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Introducción + 


Mario Carretero 
Mikel Asensio 


1. El pensamiento 


Como este libro lleva por título Psicología del pensamiento, parece adecua- 
do comenzar por plantear la pregunta: «¿Qué es el pensamiento?». En el 
lenguaje natural, según muestran los diccionarios de significados, el uso de 
la palabra peca de cierta polisemia: designa tanto la facultad o capacidad de 
pensar como el proceso por el que se ejerce esa facultad, el producto o 
efecto de la actividad de pensar y, finalmente, un conjunto de ideas perso- 
nales o colectivas, es decir, unas creencias. 

Al examinar los índices de los manuales y los libros de texto de psicolo- 
gía, se suele ver con frecuencia una organización que incluye bajo el título: 


* La elaboración de este libro se ha visto facilitada por la ayuda de la DGICYT 
(SEJ2006-15461) y de la ANPCYT (Argentina; PICT2005-34778-BID 17280C-AR), a 
proyectos dirigidos por el primero de los coordinadores. 
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Rastier, 1998), que establece entradas respectivas para «razonamiento» y 
«solución de problemas» y no para «pensamiento». Sin embargo, rara vez 
aparece explicitado el criterio por el cual se ha dado al material esa organi- 
zación. 

El especialista, con razón, suele considerar que preguntas tan complejas 
como la planteada no pueden responderse de manera breve y directa porque 
suponen, a su vez, múltiples rasgos que es preciso tener en cuenta para no 
caer en descripciones simplistas. Por tanto, suele argumentar algo parecido 
a: «Es tal la cantidad de aspectos relacionados con el pensamiento y tan 
cuantioso y distinto el trabajo experimental realizado al respecto que exce- 
de los límites de este trabajo exponer la cuestión». 

Desgraciadamente, nosotros tampoco creemos poder dar una respuesta 
concisa y adecuada a tamaño interrogante en esta breve introducción. A lo 
sumo, podríamos aproximar algo genérico como «““pensamiento” designa 
lo que contiene o aquello a lo que apunta un conjunto de actividades menta- 
les u operaciones intelectuales, como razonar, hacer abstracciones, genera- 
lizar, etcétera, cuyas finalidades son, entre otras, resolver problemas, tomar 
decisiones y representarse la realidad externa». Sin embargo, quisiéramos 
trazar algunas orientaciones más. 

En primer lugar, parece necesario señalar que en el campo de la psicolo- 
gía el alcance del concepto de pensamiento es actualmente objeto de debate 
(véase, Evans, Newstead y Byrne, 1993). Entre otras formas, en efecto, el 
pensamiento es entendido por algunos autores (por ejemplo, Johnson-Laird, 
1982; Johnson-Laird y Byrne, 1991) como una habilidad que se desarrolla 
y se ejerce con mayor o menor pericia según una serie de factores y por 
otros (por ejemplo, Henle, 1962; Fodor, 1983; Braine y O”Brien, 1991), 
como un conjunto de procesos mentales innatos, que se aplican sin error y 
de modo generalizado a cualquier contenido cognitivo. A esta última posi- 
ción, que sugiere la existencia de una competencia lógica sin defectos, por 
la que los sujetos sólo pueden producir errores de actuación, se opone otra 
que concibe al ser humano como inherentemente irracional: si un sujeto lle- 
ga a una conclusión válida, el proceso de pensamiento subyacente falla des- 
de el punto de vista lógico, ya que es imposible el examen completo de las 
consecuencias de las premisas (véanse, Erickson, 1974; Revlis, 1975; 
Evans, 1980). 

Desde el punto de vista psicológico, al tema de la racionalidad, de corte 
más filosófico, se le agrega el de conocer cuáles son los procesos responsa- 
bles del pensamiento. Las diferentes respuestas dadas por las principales al- 
ternativas teóricas se exponen en este libro. Aquí, queremos puntualizar 
que falta aún desarrollar teorías generales sobre el pensamiento humano 
(Evans, 1989, 1991) que permitan orientar las futuras investigaciones. 

El pensamiento también ha sido objeto de debate a lo largo de la histo- 
ria. Hagamos, entonces, un poco de historia, ya que las posiciones actuales 
se expondrán en los capítulos siguientes. 
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ntroducción 


2. El pensamiento en la historia de la psicología 
2.1 De los antecedentes a la escuela de Wurzburgo 


La psicología del pensamiento posee un pasado probablemente tan largo o 
tan corto, según se mire, como la psicología misma. De hecho, algunos au- 
tores de nuestros días (Evans, 1983) señalan que la historia de la psicología 
del pensamiento no puede olvidar sus orígenes filosóficos: la alternativa te- 
Órica más antigua sobre pensamiento es la teoría de reglas formales, que se 
remonta a Platón y propone que aquél se guía por una serie de reglas for- 
males, abstractas, de propósito general. 

Sin embargo, también es cierto que a medida que la psicología se fue 
convirtiendo en un cuerpo de conocimientos sistemáticos y experimentales, 
surgieron discrepancias con respecto al estudio de los procesos de pensa- 
miento. Así, mientras que William James le dedicaba al tema el capítulo 22 
de sus Principios de Psicología, Wilhelm Wundt, por el contrario, incluía 
entre los elementos del estudio de la conciencia la sensación, la percepción 
y otros similares, pero excluía el pensamiento; esto se debía no sólo a la 
complejidad de éste, sino también a la supuesta imposibilidad, dado el mé- 
todo experimental, basado en la introspección, de que el pensamiento se es- 
tudiara a sí mismo. 


Con esto, se opo- 
nían al atomismo y al asociacionismo wundtiano y anunciaban, en cierta 
medida, las aportaciones de la psicología de la Gestalt. 

Ahora bien, las considerables contribuciones de esta escuela tenían una 
importante limitación: por un lado, se utilizaba como método la introspec- 
ción sistemática, y, por otro lado, se reconocía la existencia de un pensa- 
miento inaccesible a la introspección. Es necesario recordar que el uso ge- 
neralizado de la introspección imponía alcanzar unos mínimos criterios de 
contrastación. Sin embargo, los resultados hallados por diferentes investi- 
gadores no coincidían, con lo que se extendía el espíritu de polémica. 

Indudablemente, este estado de cosas ponía de manifiesto la necesidad 
de emplear métodos de observación mas objetivos y fiables. Ésta fue, pre- 
cisamente, la tarea que, en principio, se propuso el conductismo, la cual lo 
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llevó a desterrar la introspección y, por extensión, cualquier tipo de concep- 
to mentalista. 


2.2 La concepción conductista del pensamiento 


En realidad, los procesos de pensamiento no pueden reducirse ni a la ac- 
tividad que los acompaña en algunos casos ni a sus correlatos psicofisioló- 
gicos, que, en sentido estricto, pertenecen a otro nivel explicativo. Las vi- 
siones de Watson y de Skinner adolecen del mismo defecto que la 
concepción del pensamiento como una jerarquía de hábitos: no se ocupan 
del proceso interno de elaboración que ha debido utilizar el sujeto para re- 
solver el problema y, por tanto, no pueden ofrecer modelos explicativos 
completos de los procesos de pensamiento. 

El conductismo mediacional, por su parte, tuvo el acierto de percatarse 
de que entre el estímulo, es decir, la presentación de un problema, y la 
respuesta o solución a ese problema, existían una serie de procesos inter- 
medios (Kendler y Kendler, 1962; Berlyne, 1965). No obstante, siguió 
concibiendo tales procesos como estímulos y respuestas, aunque fueran in- 
ternos, lo cual hizo que sus posiciones no llegaran demasiado lejos. Cierta- 
mente, el procesamiento de información y las versiones cognitivas de la 
modificación de conducta han mostrado la insuficiencia de este intento: 
la elaboración interna de la información no puede ser conceptualizada ex- 
clusivamente desde el punto de vista de estímulos y respuestas, sino que 
resulta mucho más eficaz hacerlo desde el punto de vista de esquemas, es- 
trategias, teorías en acción o reglas de complejidad creciente. 
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2.3 La aportación de la Gestalt 


Poco tiempo después de que Thorndike (1898, 1911) encerrara a sus gatos 
para observar cómo resolvían el problema de escaparse de su jaula, Kóhler 
(1925) iniciaba en Canarias su estudio de los antropoides. Ahora bien, la 
perspectiva teórica sobre el pensamiento de la que partía Kóhler, así como 


otros autores gestaltistas, consideraba la solución de problemas área de 
la que éstos se ocuparon preferentemente, como se plantea en los capítulos 
8 y 9— como un proceso de reorganización de los elementos de la tarea, de 
tal manera que se produzca una comprensión estructural que incluya tanto 
la función de cada uno de ellos como la relación existente entre todos. Por 


tanto, los trabajos gestaltistas sobre el pensamiento se orientaron hacia un 
tipo de situaciones y llegaron a conclusiones distintas de las de los trabajos 
conductistas. 

Tanto al conductismo como a la Gestalt les interesaba determinar funda- 
mentalmente el proceso mediante el que aparecen conductas nuevas, adqui- 
ridas mediante un proceso de reorganización no necesariamente observable 
de forma directa. Sin embargo, los autores conductistas se centraban en la 
influencia de los aspectos de la conducta que podríamos llamar «externos» 
(recompensas o castigos), los cuales permitirían eventualmente controlar el 
comportamiento, mientras que los gestaltistas, anticipándose a lo que cua- 
renta años más tarde sería la psicología cognitiva, se interesaban en los as- 
pectos internos, es decir, en la elaboración de la información realizada por 
un sujeto para la aparición de una nueva conducta o la resolución de un 
problema. 

Para los psicólogos de la Gestalt, el «verdadero pensamiento» es el pen- 
samiento productivo, es decir, el que se produce en el momento en que se 
crea una solución nueva para un problema a partir de la reorganización de 
sus elementos (Wertheimer, 1945). El pensamiento reproductivo, en cam- 
bio, se usa cuando aplicamos mecánicamente una solución ya conocida. 
Por tanto, el pensamiento productivo supone la aparición del insight o com- 
prensión súbita, mientras que el reproductivo implica la utilización de me- 
canismos de ensayo y error. 

Si bien es cierto que corresponden a hechos psicológicos de enorme im- 
portancia, que siguieron siendo investigados por la psicología en épocas 
posteriores, los trabajos gestaltistas sobre el pensamiento suelen recibir la 
crítica de que sus conceptos fundamentales son ambiguos y no forman una 
teoría bien estructurada, a partir de la cual puedan formularse hipótesis pre- 
cisas. En efecto, ¿qué diferencia hay, por ejemplo, entre el pensamiento 
productivo y la utilización del insight? 

Ahora bien, no sería justo concluir este apartado sin puntualizar algunas 
contribuciones decisivas de la Gestalt al estudio del pensamiento. En pri- 
mer lugar, debemos mencionar la tendencia a analizar los procesos de solu- 
ción de problemas paso a paso, una de las influencias más claras en el mo- 
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derno enfoque del procesamiento de información. Uno de los casos elabo- 
rados en este sentido por Duncker (1945), referente a la extirpación de un 
tumor sin dañar los tejidos circundantes, entre otros, será tratado en el capí- 
tulo 9, que versa sobre las estrategias de solución de problemas, así como 
en el 10, centrado en el pensamiento analógico. 


línea de investigación, que fue propugnada también por otros autores, como 
Bartlett (1932 y 1958) y Piaget (1947), ha dado lugar a los trabajos actuales 
sobre la importancia de los procesos de comprensión en la solución de pro- 
blemas (véase el capítulo 8), la realización de inferencias lógicas (véase el 
capítulo 5) y otros procesos cognitivos. 

En relación con estos dos últimos autores mencionados, resulta impres- 
cindible indicar la labor enormemente pionera y creativa de Bartlett, que 
tuvo la originalidad de estudiar tareas complejas de una forma reflexiva en 
una época en la que predominaba el empirismo extremo del conductismo, 
así como la de establecer campos de estudio como el razonamiento experi- 
mental o el pensamiento del artista, adelantándose a su tiempo y, además, 
estableciendo conclusiones que siguen siendo válidas en la actualidad. 


2.4 El pensamiento en la psicología sociocultural 


Una tendencia contemporánea a la de la Gestalt, que también realizó, a 
nuestro juicio, contribuciones de gran envergadura en relación con el estu- 
dio de los llamados «procesos superiores», fue la psicología rusa; más con- 
cretamente, la de Vigotsky y Luria. Vigotsky desarrolló una amplia labor 
entre 1920 y 1930 en pro de una reelaboración teórica y experimental de la 
psicología, ocupándose especialmente de los aspectos relacionados con el 
pensamiento y el lenguaje. Durante esos años, formó un grupo de trabajo 
junto a Leontiev y Luria, quienes se encargaron, a su vez, de dirigir a otros 
jóvenes psicólogos rusos, con los que llevaría a cabo numerosísimas inves- 
tigaciones sobre cuestiones relacionadas con el pensamiento, que, en esta 
ocasión, sólo podemos abordar de forma muy general (véase Carretero y 
García Madruga, 1983, para una exposición más amplia; véase también 
Cole, 1996). 

La temprana muerte de Vigotsky y las circunstancias políticas dificulta- 
ron que la obra de este autor se difundiera en la entonces Unión Soviética 
y en los países occidentales entre 1930 y 1960, aproximadamente. Sin 
embargo, en contra de lo que suele creerse, la psicología rusa mantuvo 
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hasta 1936 frecuentes e intensos contactos con las producciones intelec- 
tuales del resto del mundo. Así, en el ámbito que nos ocupa, la obra de 
Vigotsky y sus seguidores no podría entenderse sin tener en cuenta las po- 
siciones con las que debate, es decir, las de la Gestalt, el naciente conduc- 
tismo y el primer Piaget. 

El pensamiento productivo y la capacidad de reestructuración de un su- 
jeto no se producen al margen de su evolución ontogenética ni de las trans- 
formaciones de la sociedad en la que vive. Por eso, Vigotsky (1931) critica- 
ba a la Gestalt que descuidara el estudio de esta doble influencia. 

Piaget (1947), por su parte, realizaría críticas similares y, de hecho, pue- 
de decirse que su obra intenta mostrar cómo los procesos de pensamiento 
del adulto se pueden comprender más eficazmente si se estudian desde una 
perspectiva evolutiva o genética, por utilizar su terminología (véase al res- 
pecto el capítulo 1). Sin embargo, los trabajos piagetianos olvidaron duran- 
te mucho tiempo la importancia de las influencias sociales. Por el contrario, 
la preocupación por el estudio de estos factores ha estado presente en la 
obra de Vigotsky y Luria (1930) desde sus comienzos y ha sido una de sus 
aportaciones más importantes. Algunos de ellos podrán apreciarse en los 
análisis expuestos en el capítulo 11. 

No podemos dejar de mencionar, por su carácter clásico, el trabajo de 
Luria (1968) realizado en los años treinta bajo la dirección de Vigotsky, en 
el que se presentan a sujetos del Uzbekistán, de distintos grados de acultu- 
ración, tareas de razonamiento y solución de problemas. En dicha investi- 
gación, se comprueba de una forma pionera, y sin duda a caballo entre la 
antropología y la psicología, cómo las personas analfabetas no pueden res- 
ponder correctamente a razonamientos formales de carácter sencillo porque 
su representación de la realidad no puede separarse de los elementos se- 
mánticos y porque éstos se encuentran determinados por la cultura. Sin en- 
trar ahora en las enormes discusiones y debates que esta investigación ge- 
neró y genera en la actualidad, queremos solamente puntualizar su 
relevancia y su oportunidad en las primeras décadas del desarrollo de nues- 
tra disciplina. 


3. Concepciones actuales sobre el pensamiento 
3.1 Modelos formales, heurísticos y sesgos, y modelos mentales 


En los años cincuenta y sesenta, se desarrolló una versión psicológica del 
planteamiento platónico según el cual el pensamiento humano se guía por 
una serie de reglas formales, abstractas, de propósito general, que los adul- 
tos podemos utilizar eficazmente (véanse Inhelder y Piaget, 1958 y el capí- 
tulo 1 de este libro). La principal defensora de este enfoque, Mary Henle, 
sostuvo que el razonamiento humano es siempre lógico y que los errores 
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registrados en las investigaciones empíricas se pueden atribuir a fallos de 
los sujetos en aceptar la tarea como lógica o a una mala comprensión de las 
premisas (Henle, 1962). (Para una revisión de estos enfoques, así como 
para otras posiciones actuales, véanse, por ejemplo, Baron, 1988, y Stern- 
berg y Frensch, 1991.) 

En esta misma línea, a partir de los años setenta, surgen las lógicas natu- 
rales, enfoques sintácticos que, a pesar de sus diferencias, proponen un sis- 
tema similar para explicar el pensamiento. El sujeto, después de descubrir 
la estructura lógica de la tarea que se le presenta, accede a su repertorio 
mental, compuesto por una serie de reglas, y selecciona una regla de infe- 
rencia elemental o elabora una derivación mental o prueba de la conclu- 
sión. Estas reglas son abstractas e independientes del contenido y del con- 
texto (véase, por ejemplo, Braine y Rumian, 1983 y Rips, 1988; véase 
Rips, 1994, para una revisión). Es decir, se postula un sujeto que posee una 
lógica mental —la «lógica natural»— o conjunto de reglas sintácticas que 
emplea para inferir una conclusión a partir de determinadas premisas. Esta 
teoría, como la de reglas formales, ha recibido diversas críticas. 

De hecho, en la vida real los criterios formales y lógicos son de dudosa 
utilidad y surgen entonces una serie de heurísticos o «atajos» cognitivos 
que se utilizan cotidianamente porque son eficientes y adaptativos en los 
ámbitos ecológicos y sociales en que aparecen, aunque también pueden lle- 
var a errores y sesgos en el razonamiento (véase Nisbett, 1993, para una re- 
copilación de textos sobre la sensibilidad de las reglas al contexto y al con- 
tenido; véase también el capítulo 8). 

Así, en la década de 1980, surgieron enfoques teóricos que se enfrenta- 
ron con las teorías de reglas formales. Por una parte, la teoría de esquemas 
pragmáticos (Cheng y Holyoak, 1985, 1989), que no contemplan sistemas 
de reglas de propósito general en razonamiento, sino más bien un conjunto 
de reglas específicas de dominio y sensibles al contexto (véase el capítu- 
lo 6). Los esquemas pragmáticos son estructuras de conocimiento abstrac- 
tas, que inducimos a partir de las regularidades observadas en situaciones 
concretas del mundo real (véase Smith, Langston y Nisbett, 1992, para una 
revisión de las aportaciones de esta teoría). La teoría del contrato social, 
por su parte, se aproxima al pensamiento desde la perspectiva de la evolu- 
ción y postula que las personas utilizamos procesos cognitivos especializa- 
dos en razonar en situaciones de intercambio social. Así, por ejemplo, los 
trabajos de Cosmides (1989) han mostrado que la tarea de selección (que se 
discute en el capítulo 3 y que resulta de extrema dificultad incluso para su- 
jetos de alto nivel intelectual ya académico), se facilita enormemente cuan- 
do es presentada en un contexto en el que se ve «traducida» a un situación 
de intercambio o contrato social, en la que el sujeto no tiene que buscar un 
contraejemplo que falsee una regla relativa a una hipótesis, sino vigilar que 
nadie lo engañe en una situación de naturaleza cotidiana (véase al respecto 
el capítulo 6). 
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En esta misma línea, se desarrolló el enfoque de sesgos y heurísticos 
(Kahneman y Tversky, 1972, 1973; Tversky y Kahneman, 1983; Kahne- 
man, Slovic y Tversky, 1982), que trata de explicar por qué nuestro razona- 
miento está influido o sesgado por características lógicamente irrelevantes 
de la tarea (para una revisión, véase Evans, 1993, Manktelow y Over, 1993; 
Gigerenzer, 1993). Finalmente, Evans planteó la teoría de procesos heurís- 
ticos/analíticos (Evans, 1984, 1989), que propuso que el concepto clave 
para explicar la atención selectiva del sujeto a cierta información mientras 
resuelve una tarea de razonamiento es el de relevancia. Ambos enfoques 
son expuestos en el capítulo 6. En cualquier caso, todas estas aportaciones 
no han constituido modelos o teorías de amplio espectro alternativos a los 
de las reglas formales, sino más bien explicaciones de los errores de los su- 
jetos en las tareas de razonamiento. 

Por otra parte, sí puede decirse que Johnson-Laird planteó un enfoque 
semántico general del razonamiento: la teoría de modelos mentales (John- 
son-Laird, 1983; Johnson-Laird y Byrne, 1991), que se expone en el capítu- 
lo 4. Desde esta perspectiva, el pensamiento humano no depende de reglas, 
sino de la elaboración, manipulación y evaluación de representaciones 
mentales estructuralmente análogas a los objetos representados, es decir, 
las entidades reales se representan en los modelos mediante moldes; las re- 
laciones entre ellas, por su parte, se representan mediante las relaciones en- 
tre los moldes y sus propiedades, mediante las propiedades de los moldes. 
(Para un desarrollo reciente de la teoría de los modelos mentales, véase 
García Madruga, Carriedo y González Labra, 2000.) 


El pensamiento informal es no matemático o no cuantitativo, empírico, 
contingente, no deductivo, basado en el contenido de las premisas y conec- 
tado con lo cotidiano (Johnson y Blair, 1991; Galotti, 1989). Es decir, no 
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para una revisión de las aportaciones y los debates en relación con el pen- 
samiento informal). 

En realidad, no puede decirse que el enfoque del razonamiento informal 
se haya consolidado, habida cuenta de la falta de definición de sus propues- 
tas, que más bien se han limitado a señalar las insatisfacciones o limitacio- 
nes de los modelos formales. No obstante, creemos que actualmente, existe 
un cierto consenso en considerar las teorías de reglas específicas de domi- 
nio, junto con los heurísticos, como las alternativas teóricas que pueden ex- 
plicar con mayor facilidad el razonamiento en contextos del mundo real. 


3.2 La fuerza de las representaciones iniciales o ideas previas 


Diversas investigaciones, por otra parte, han mostrado, como se expone en 
el capítulo 2 de este libro, que una de las razones por las que los humanos 
efectuamos sesgos en nuestros razonamientos reside en la influencia de 
nuestras representaciones iniciales o ideas previas sobre los diferentes fenó- 
menos de nuestro ambiente. Estas ideas poseen una gran importancia y ge- 
neralidad, y son utilizadas tanto por los científicos en la construcción de 
teorías como por el resto de los humanos en los más diversos aspectos de la 
vida; por ejemplo, por los padres en sus pautas de crianza o por los niños, 
en situaciones de aprendizaje escolar. En la actualidad, se discute cuán ini- 
ciales son dichas ideas; algunos autores llegan a sostener posiciones llama- 
das «neoinnatistas», de indudable eco chomskiano, y postulan que su ori- 
gen es innato, ya que algunas de ellas, sobre todo las relacionadas con la 
representación de las categorías básicas del mundo físico o matemático, se 
adquieren muy tempranamente (Hirschfeld y Gelman, 1994). Dichas ideas 
pueden hacer, por ejemplo, que invalidemos un razonamiento o que esta- 
blezcamos como premisa inicial algo diferente de lo que la realidad nos 
presenta. Obviamente, en ese caso aunque el razonamiento posterior sea 
correcto, no lo será su conclusión, porque se está alcanzando sobre unas 
bases equivocadas. 

Las diferentes perspectivas teóricas para analizar las ideas previas de los 
individuos suponen distintas formas de abordar los cambios en estas nocio- 
nes y, en último término, de concebir el desarrollo intelectual (Rodríguez 
Moneo y Carretero, 1996). Si para la perspectiva piagetiana, expuesta en el 
capítulo 1, el desarrollo cognitivo se manifiesta en el progreso en las capa- 
cidades intelectuales generales y entre los factores que intervienen en el de- 
sarrollo se incluye, junto a la maduración y la equilibración, la experiencia 
física y social, el peso real que se ha concedido a estos dos últimos elemen- 
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tos ha sido muy criticado. Los modelos del cambio conceptual, con influen- 
cia de los estudios sobre expertos y novatos, en cambio, conciben el desa- 
rrollo cognitivo como un progreso en la estructura de conocimiento debido 
a la experiencia y el aprendizaje en dominios específicos. Se trata, en 
suma, de una alternativa a la concepción piagetiana del desarrollo intelec- 
tual como un proceso general. 

En el capítulo 2, dedicado a las perspectivas posteriores a la formulación 
piagetiana, se analizan, en primer lugar, las características del conocimien- 
to previo. La construcción de ese conocimiento es un elemento esencial 
para la adaptación de los sujetos al medio en el que viven y, en este sentido, 
tiene una gran funcionalidad. Ésta, a su vez, es el factor que explica el resto 
de los rasgos de las nociones intuitivas: su individualidad, su resistencia al 
cambio, su dependencia de un dominio de conocimiento. A continuación, 
se examina el proceso y el resultado del cambio conceptual; se describen 
los distintos modelos del cambio conceptual, los tipos de cambio que pue- 
den producirse y los mecanismos de cambio. Finalmente, se mencionan al- 
gunas de las características de los estudios de las ideas previas y el cambio 
conceptual en el dominio de las ciencias experimentales, que ha sido el pri- 
vilegiado por los investigadores, y en un campo de trabajos menos explora- 
do y muy prometedor: el de las ideas previas y el cambio conceptual en el 
dominio de la historia (Carretero y Voss, 2004; véanse Limón y Mason, 
2002 y Schnotz, Vosniadou y Carretero, 1999, para revisiones recientes so- 
bre el tema de las ideas previas y el cambio conceptual). 

Es oportuno destacar que el ámbito de la historia, íntimamente ligado al 
de las ciencias sociales, ha venido desarrollándose de manera clara en la úl- 
tima década, lo que proporcionó la posibilidad de realizar comparaciones 
interdominios con respecto al uso de las reglas formales del razonamiento 
humano (Sternberg y Frensch, 1991), así como de conocer mejor la solu- 
ción de problemas en situaciones de naturaleza más aplicada o vinculada a 
situaciones reales (Kuhn, 1991; esta obra presenta también una aportación 
vinculada al estudio de la argumentación, la cual aunque no se trata en este 
libro, representa sin duda una perspectiva prometedora en nuestra área de 
trabajo). 


3.3 El pensamiento y el desarrollo cognitivo 


Las relaciones entre la psicología del pensamiento y los estudios sobre el 
desarrollo cognitivo resultan necesarias para entender cómo el uso del pen- 
samiento cambia con el tiempo en los seres humanos. En este sentido, es 
imprescindible referirse a la teoría de Piaget, que se desarrolló entre las dé- 
cadas de 1920 y 1980, y que ha sido el armazón teórico y empírico alrede- 
dor del cual ha girado gran parte de los estudios sobre el desarrollo del 
pensamiento en las últimas décadas. Como es sabido, la obra de la escuela 
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de Ginebra fue redescubierta en el mundo anglosajón en los albores de los 
años sesenta, sumándose a los nuevos aires cognitivistas. 

La teoría de Piaget ha resultado atractiva para los psicólogos norteamerl- 
canos por las siguientes razones: 
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a) 


b) 


d) 


Trata de proporcionar una explicación coherente y sistemática para 
el hecho de que los sujetos de edades similares resuelvan tareas apa- 
rentemente distintas; tal explicación se basaba en que dichas tareas 
poseían una estructura lógica común; así, se predecía que los niños, 
entre los 7 y los 11 años aproximadamente, llegarían a resolver ta- 
reas como clasificar objetos, seriar objetos haciendo inferencias 
transitivas y demás. 

Ofrecía una concepción jerarquizada del desarrollo, de modo que 
determinados comportamientos suponían un requisito para que se 
adquirieran otros posteriormente; por ejemplo, los sujetos no pue- 
den resolver la conservación del volumen hasta que no han adquiri- 
do la conservación del peso; de esta manera, cada conducta llega a 
tener un valor en sí misma y, además, en relación con la anterior y 
la posterior. 

La concepción plagetiana sostenía y sostiene una posición muy pe- 
culiar con respecto a los efectos del aprendizaje sobre el desarrollo 
cognitivo: el aprendizaje está subordinado al desarrollo y, por tanto, 
el grado de eficacia de un procedimiento de aprendizaje concreto 
está determinado, entre otras cosas, por el nivel de desarrollo cogni- 
tivo en el que se encuentran los sujetos a los que va destinado 
(Case, 1991). 

Tiene una amplitud muy considerable: hacia finales de los años cin- 
cuenta, en Ginebra se realizaron ya estudios muy extensos sobre 
una buena cantidad de nociones lógico-matemáticas y científicas. 
A partir de 1947, cuando se publica La psicología de la inteligen- 
cia, es ya una concepción bastante acabada en cuanto a su estructu- 
ra general; por tanto, el complejo edificio de las estructuras lógico- 
matemáticas posee ya un alto grado de elaboración. 

La teoría poseía desde hacía tiempo una posición epistemológica 
propia, que pretendía encontrar un punto intermedio entre el inna- 
tismo y el empirismo y, además, añadía algunos elementos origina- 
les, como la influencia decisiva de los procesos de equilibración en 
la adquisición de conocimiento (Carretero, 1983); la teoría de Pia- 
get es no sólo evolutiva, sino también epistemológica, en el sentido 
de que sus investigaciones empíricas se organizaron en torno de 
la pregunta por los procesos o mecanismos que modifican los cono- 
cimientos. De hecho, Piaget es, primariamente, un epistemólogo 
interesado en la interpretación del mecanismo de formación del co- 
nocimiento —científico, básicamente— y, secundariamente, un psi- 


cólogo del desarrollo. Este último aspecto constituye, precisamen- 
te, una coincidencia básica entre la teoría plagetiana y la psicología 
del pensamiento: ambas perspectivas procuran explicar cómo el ser 
humano logra ser un animal racional y usar el conocimiento cientí- 
fico. 


Las características del pensamiento que Piaget llama «formal» —térmi- 
no que designa en su teoría, entre otros rasgos, la generalidad de un tipo de 
pensamiento, el más complejo, a partir de la adolescencia— se tratan en el 
capítulo 1. Allí, se exponen, además, algunas de las críticas que ha recibido 
la concepción piagetiana. Dichas críticas se apoyan, principalmente, en tra- 
bajos empíricos que muestran las numerosas dificultades que tienen los su- 
jetos —inclusive los adultos— para utilizar plenamente el pensamiento que 
Piaget daba por generalizado a partir de la adolescencia. Se resumen, asi- 
mismo, algunas líneas teóricas que se preguntaron cuál es la evolución del 
pensamiento formal y qué influencia tienen las tareas en su utilización, así 
como cuál es la incidencia de las variables del sujeto y, más concretamente, 
de las diferencias existentes entre los sujetos en cuanto a las ideas previas y 
el cambio conceptual. La perspectiva de la que surgieron estas líneas y sus 
aportaciones se consideran más en detalle en el capítulo 2. (Para una discu- 
sión de los modelos actuales sobre el desarrollo cognitivo y su relación con 
la psicología del pensamiento puede verse Richardson, 1998.) Por último, 
es preciso señalar que las relaciones de la psicología del pensamiento con 
la teoría de Piaget son estrechas debido a otras dos razones no mencionadas 
anteriormente: 


1. Por un lado, Piaget utiliza la lógica formal, ya sea de proposiciones 
o de clases, para analizar el desarrollo cognitivo y aunque no sostu- 
vo nunca que el sujeto usara dicha lógica de forma explícita o cons- 
ciente, obviamente su aportación está detrás de modelos centrales 
en nuestra disciplina, como son los de Braine sobre la naturaleza ló- 
gica del pensamiento. 

2. Las tareas usadas en muchos de sus libros, más particularmente en 
los que tratan las operaciones formales, son un compendio amplio 
de la mayoría de los tipos o modos de razonamiento estudiados por 
nuestra disciplina. 


3.4 El razonamiento y la solución de problemas 


El razonamiento y la solución de problemas, como hemos dicho, son proce- 
sos cognitivos que forman parte indisoluble del pensamiento. Habida cuen- 
ta de que varios de los capítulos de este libro se refieren al razonamiento y 
dos a la solución de problemas, conviene definir en esta introducción esos 
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términos y cada una de las formas específicas que el pensamiento adopta. 
De esta manera, se anticiparán los temas que se tratan en dichos capítulos. 

El razonamiento es un proceso que permite a los sujetos extraer conclu- 
siones a partir de premisas o acontecimientos dados previamente, es decir, 
obtener algo nuevo a partir de algo ya conocido. Este proceso de extracción 
de conclusiones, conocido también como «inferencia», suele dividirse tra- 
dicionalmente en deductivo e inductivo. 

El razonamiento deductivo supone que la conclusión se infiere necesa- 
riamente de las premisas, por estar incluida lógicamente en ellas, indepen- 
dientemente de que se explicite. En este razonamiento, la verdad de las 
conclusiones depende de la verdad de las premisas. En cambio, el razona- 
miento inductivo es un proceso de generalización por el cual obtenemos 
una regla a partir de determinado número de situaciones concretas que la 
hacen verdadera; el no cumplimiento de la regla en una situación la haría 
total o parcialmente falsa. El razonamiento inductivo, como el deductivo, 
está en el centro de la labor científica y, como todo proceso de generaliza- 
ción, tiene también gran importancia en la vida cotidiana. 

La distinción entre razonamiento deductivo e inductivo puede ser poco 
útil para el psicólogo que debe plantear una tarea de razonamiento a un su- 
jeto. Suele mencionarse a este respecto la aportación de Wason (1978), que 
sostenía como preferible la distinción entre problemas cerrados y proble- 
mas generativos. Los primeros se caracterizan por presentar al sujeto toda 
la información relevante y por poseer una estructura lógica bien definida. 
Los problemas generativos, por su parte, exigen al sujeto producir o gene- 
rar por sí mismo información para hallar la solución. En los capítulos de 
este libro referidos al razonamiento, se presentan trabajos que incluyen ta- 
reas deductivas e inductivas, es decir, una amplia gama de problemas más o 
menos cerrados, para emplear la terminología de Wason. 

El capítulo 3 está destinado al estudio del razonamiento proposicional. 
Es proposicional aquel proceso de razonamiento humano que se realiza so- 
bre situaciones en las que se maneja el cálculo proposicional; éste, a su vez, 
es el que se efectúa mediante las relaciones entre proposiciones y partículas 
de unión o «conectivas lógicas». Las proposiciones son las unidades míni- 
mas de discurso sujetas a valores de verdad. Las conectivas, por su parte, 
establecen una determinada relación entre ellas. El estudio del razonamien- 
to proposicional consiste en comprobar la adquisición y comprensión por 
parte de los sujetos de las conectivas lógicas, que permiten formar nuevos 
enunciados transformando los primitivos. 

El cálculo proposicional se asemeja mucho en algunos aspectos al razo- 
namiento de los sujetos humanos, estudiados por nuestra disciplina, pero, 
como se verá en este capítulo, sus reglas no se identifican necesariamente 
con las del pensamiento humano. Por otra parte, los estudios realizados pa- 
recen demostrar la existencia de algunos factores que inciden en la dificul- 
tad psicológica de las conectivas. Los sujetos humanos, cuando nos enfren- 
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tamos a tareas que incluyen proposiciones y conectivas, no siempre nos 
comportamos como predice el modelo lógico. Somos capaces de desplegar 
una considerable competencia lógica, pero también cometemos errores im- 
portantes. Como se verá, nuestras ejecuciones son muy sensibles al conte- 
nido y al contexto. 

Hemos hecho ya referencia a una de las principales alternativas teóricas 
que han surgido para explicar el proceso de razonamiento: el enfoque logi- 
cista, el cual plantea que, cuando razonamos, utilizamos un conjunto de re- 
glas abstractas. En el capítulo 4 se expone otra línea teórica, que postula la 
existencia de un razonamiento semántico, basado en la elaboración y mani- 
pulación de modelos mentales. La semántica es la disciplina que estudia la 
relación entre el lenguaje o cualquier sistema de símbolos y el significado 
de dichos simbolos. Si la sintaxis es un sistema endógeno del lenguaje, 
puesto que se ocupa de la estructura de las relaciones de los signos dentro 
de éste, la semántica es un sistema exógeno, ya que se refiere a las relacio- 
nes de los signos del lenguaje con entidades externas a él. La semántica se 
ocupa de nociones como verdad, designación, definición, etcétera. La más 
esencial de ellas es la de verdad. Normalmente, los filósofos suelen conve- 
nir que una oración es verdadera si concuerda con la realidad o, dicho de 
otro modo, si designa un estado de cosas existente. 

La semántica traza el puente que conecta la coherencia interna y el rigor 
deductivamente cerrado de los sistemas formales con la complejidad y la 
indefinición del mundo real. No es posible estudiar el razonamiento huma- 
no sin tener en cuenta el significado de los contenidos sobre los que opera 
y esto es algo que no escapa al conocimiento de ninguno de los teóricos ac- 
tuales. En otras palabras, es evidente que la mente humana está dotada de 
capacidades semánticas, puesto que relaciona el significado de las repre- 
sentaciones mentales con el mundo exterior. La cuestión es si los procesos 
de inferencia dependen de estas capacidades. Éste es el interrogante al que 
pretende responder el capítulo 4. 

El capítulo 5 se ocupa del razonamiento silogístico. En este campo, los 
sujetos deben enfrentarse a la resolución de silogismos categóricos, que son 
argumentos condicionales formados por dos premisas y una conclusión. 
Tanto las premisas como la conclusión son enunciados que incluyen los 
cuantificadores «todo» y «alguno», con sus negaciones: «ninguno» y «al- 
guno no». Si «razonamiento» es el proceso cognitivo que nos permite obte- 
ner información nueva a partir de información ya conocida, en el caso de la 
psicología de los silogismos el objetivo fundamental es el proceso de razo- 
namiento deductivo o de deducción o inferencia deductiva. A partir de los 
modelos de procesamiento de información, que surgen en los años sesenta, 
las teorías de razonamiento silogístico tratan de explicar tanto la ejecución 
correcta de los sujetos como los errores que se registran en las investigacio- 
nes empíricas en las que se utiliza el silogismo como tarea experimental. El 
primer modelo es el de Erickson (1974) y, desde entonces hasta ahora, han 
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surgido un buen número de teorías sobre la inferencia silogística. Todas 
ellas admiten que los sujetos humanos, adultos e inteligentes, cometen 
errores con tareas experimentales de inferencia silogística. Sin embargo, 
presentan discrepancias fundamentalmente en dos aspectos: la localización 
del error en distintos estadios o etapas del razonamiento y su concepción de 
la racionalidad humana (Valiña, 1985, 1995). El capítulo se centra en la re- 
visión de la investigación empírica que se ha llevado a cabo en esta área de 
razonamiento deductivo. Se analiza el silogismo como tarea experimental, 
considerando tanto sus características estructurales como los principales 
paradigmas utilizados en la psicología experimental del silogismo. A conti- 
nuación, se presentan las grandes líneas de investigación surgidas en el 
área, revisando los trabajos pioneros, los estudios empíricos sobre la in- 
fluencia de variables estructurales y la incidencia que factores temáticos y 
de contenido pueden tener en la ejecución de tareas de razonamiento silo- 
gístico. 

Nuestra vida cotidiana está llena de decisiones y predicciones acerca de 
situaciones inciertas y, para valorarlas y pronosticarlas, necesitamos reali- 
zar un razonamiento probabilístico. Los razonamientos probabilísticos, 
tema del que se ocupa el capítulo 7, se centran en la estimación de la proba- 
bilidad de ocurrencia de un evento determinado a partir de un conocimiento 
previo. Los matemáticos han desarrollado diferentes teorías de la probabili- 
dad para establecer qué relación matemática existe entre ese conocimiento 
previo y la predicción de un suceso concreto. No obstante, los razonamien- 
tos probabilísticos que las personas efectúan a diario son intuitivos y no se 
refieren de forma consciente o explícita a ningún procedimiento de cálculo 
matemático. Así, las inferencias y predicciones que las personas llevan a 
cabo y las que las leyes de la probabilidad prescriben no siempre coinciden. 
Esta discrepancia ha sido estudiada por la psicología cognitiva; en especial, 
por la línea de investigación denominada «heurísticos y sesgos» y liderada, 
como hemos anticipado, por Amos Tversky y Daniel Kahneman. En este 
capítulo, se encuadra el razonamiento probabilístico entre los argumentos 
inductivos, siguiendo la distinción clásica expuesta entre razonamientos de- 
ductivos e inductivos. Cabe señalar que la aportación, a comienzo de los 
años ochenta, de los primeros estudios de estos dos autores, supuso el co- 
mienzo de un debate, que llega hasta nuestros días, acerca de la racionali- 
dad o irracionalidad humana, sobre todo porque muchos de sus trabajos es- 
taban realizados con sujetos de altos estudios y conocimientos, que, sin 
embargo, mostraban una fuerte influencia de dichos sesgos y heurísticos. 
Es decir, su contribución fue claramente más allá del ámbito del razona- 
miento inductivo y probabilístico, habida cuenta también de que usamos 
este tipo de razonamiento en numerosas tareas, tanto científicas como coti- 
dianas. 

Además del enfoque logicista y la teoría de los modelos mentales, que 
plantean, respectivamente, que, cuando razonamos, utilizamos un conjunto 
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de reglas abstractas y un razonamiento semántico, basado en la elaboración 
y manipulación de modelos, existe otra alternativa teórica que contempla la 
importancia de factores pragmáticos en el razonamiento. Esta línea se ex- 
pone en el capítulo 6. Aquí, se contrastan las características del razona- 
miento cotidiano o pragmático con las del razonamiento formal; la comuni- 
cación lingúística y la comprensión del lenguaje en contextos cotidianos se 
llevan a cabo gracias a una serie de inferencias, que elaboramos sin esfuer- 
zo, sin conciencia y muy eficazmente a partir de nuestro conocimiento so- 
bre el mundo en general. Esta comprensión ordinaria contrasta con la com- 
prensión analítica que se requiere para evaluar la validez de un argumento 
formal. En efecto, para determinar si un argumento formal es o no válido, 
es preciso suprimir nuestro conocimiento del mundo y ajustarnos a los cri- 
terios de teorías normativas, como la lógica formal o la estadística. Mucho 
del razonamiento en la vida real, en cambio, implica razonamiento inducti- 
vo o probabilístico. A partir de experiencias específicas, inducimos reglas 
por un proceso de generalización, que nos permite emitir juicios y predecir 
nuevas situaciones. Estas inferencias no son necesarias, sólo tienen un cier- 
to grado de probabilidad e implican, a menudo, un aumento de la informa- 
ción semántica que el razonamiento deductivo no supone. En el capítulo se 
revisan los planteamientos teóricos que han pretendido explicar la sensibili- 
dad de nuestro razonamiento a factores lingúísticos y factores pragmáticos 
(sesgos y heurísticos y teoría de doble proceso heurístico-analítico) y se ex- 
ponen, además, las teorías que postulan la existencia de mecanismos de ra- 
zonamiento específicos de dominio (la teoría de esquemas pragmáticos y la 
teoría del contrato social). 

El capítulo 10 se ocupa del razonamiento analógico. Con este nombre se 
designa la habilidad que nos permite captar que una situación o un dominio 
específico están estructurados por un sistema de relaciones y roles similar 
al sistema de relaciones y roles que estructura otra situación o dominio es- 
pecífico diferentes. La detección de estas similitudes conduce con frecuen- 
cia a la transferencia de conocimientos desde el dominio mejor conocido o 
«análogo base» al dominio peor conocido o «análogo meta». Dada su com- 
plejidad, este proceso es descompuesto para su estudio en un conjunto de 
subprocesos. El capítulo presenta, precisamente, un esquema de los subpro- 
cesos que implica el proceso analógico, lo cual sirve para exponer también 
algunas investigaciones desarrolladas en el área. El razonamiento analógico 
cumple una importante cantidad de funciones en variadas actividades de la 
vida cotidiana y profesional, así como en la ciencia y en el arte (Holyoak y 
Thagard, 1995), que también se sintetizan en el capítulo. Finalmente, se 
presentan asimismo algunas investigaciones psicológicas, seleccionadas 
con el propósito de exponer algunos de los principales paradigmas experi- 
mentales, hallazgos empíricos y discusiones de este campo. 

Los capítulos 8 y 9 están destinados a la solución de problemas, concep- 
to que aún no hemos definido. Como se ha visto en el apartado «El pensa- 
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miento en la historia de la psicología», para buena parte de la psicología, 
cualquier tarea de pensamiento o razonamiento orientada hacia la consecu- 
ción de una meta, independientemente de sus características, de la situación 
y el contexto, y de las características y los procesos puestos en marcha por 
el resolutor, constituiría una tarea de solución de problemas. Ahora bien, un 
análisis de la investigación sobre solución de problemas muestra que este 
concepto ha sido utilizado de una manera más restrictiva en otras ocasio- 
nes. Así, una definición clásica empleada para determinar qué tarea consti- 
tuye un problema y cuál no, es la de Duncker (1948), para quien «un pro- 
blema surge cuando un organismo vivo tiene un objetivo y no sabe como 
conseguirlo», la cual restringe tanto qué es un problema como quién lo re- 
suelve. En el mismo sentido, pero acotando aún más el campo, Lester 
(1983) define un problema como «una situación que un individuo o un gru- 
po quiere o necesita resolver y para la cual no dispone de un camino rápido 
y directo que le lleve a la solución». Atendiendo tanto a la propuesta de 
Duncker como a la de Lester, podríamos decir que una situación puede ser 
concebida como un problema si cumple con dos condiciones: a) el recono- 
cimiento de la situación como problemática; b) la elaboración de algún tipo 
de estrategia de solución. 

En el capítulo 8 se plantean diversas clasificaciones de los problemas; 
entre ellas, la que distingue los problemas mal definidos o abiertos de los 
bien definidos o cerrados. Además, se exponen distintos enfoques en el es- 
tudio de la solución de problemas: el de las capacidades generales, el de los 
heurísticos y algoritmos, y el de los expertos y novatos. Estos últimos tra- 
bajos muestran, entre otras cosas, que el análisis de solución de problemas 
no se puede realizar al margen de quién resuelve el problema. Es decir, no 
puede entenderse la resolución como un proceso determinado por la estruc- 
tura de la tarea y por un determinado sistema de procesamiento, lo cual tie- 
ne claras consecuencias en los métodos de investigación sobre el tema. 

En el capítulo 9, por su parte, se desarrollan las diferentes estrategias 
que emplean los resolutores de problemas: búsqueda aleatoria, ensayo y 
error, búsqueda en profundidad y/o en amplitud, «subir la montaña», análi- 
sis de medios y fines, división del problema en subproblemas o submetas, 
búsqueda hacia atrás y establecimiento de analogías. Estas estrategias estu- 
diadas por la línea del procesamiento de información son generales y bási- 
cas, y tienen una amplia aplicación en problemas sin contenido específico, 
generalmente bien definidos, para cuya resolución no se requiere una for- 
mación o entrenamiento especializado. Este tipo de problemas supone un 
mayor control experimental de la situación, en la medida en que se neutrali- 
zan posibles variables (tanto del sujeto como de la tarea) que podrían inter- 
ferir o influir en la resolución, con el fin de identificar las estrategias em- 
pleadas en ella. Ahora bien, retomando nociones del capítulo anterior, en el 
capítulo 10 se plantea que, desde fines de los años setenta, la investigación 
se ha centrado en la influencia del conocimiento, tanto general o estratégico 
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como especializado, en la solución de problemas. En efecto, los estudios 
dentro del paradigma expertos-novatos plantean que la conducta experta en 
la solución de un problema no depende sólo de unas estrategias generales 
de búsqueda, como las apuntadas por algunos estudios cognitivos, sino de 
una acertada utilización de las mismas, apoyada por un amplio bagaje de 
conocimientos específicos del área de contenido del problema. Estos estu- 
dios sugieren, además, que las estrategias adecuadas para resolver un pro- 
blema dentro de un dominio concreto dependen de las características de ese 
dominio: en las ciencias sociales y en la historia, como se ve en el capítu- 
lo 11, los problemas no suelen tener una solución bien definida, no existe 
un criterio claro y explícito de que la solución haya sido alcanzada y es po- 
sible encontrar varias soluciones muy diferentes entre sí, válidas todas para 
resolver el problema. Sin embargo, todo ello no nos impide distinguir una 
buena solución de este tipo de problemas de otras soluciones no tan buenas 
o sencillamente inadecuadas. 

Por último queremos mencionar los interesantes desarrollos que están 
teniendo en los últimos años los trabajos que analizan la solución de pro- 
blemas en contextos cotidianos y no sólo de laboratorio (por ejemplo, véan- 
se los distintos trabajos incluidos en Sternberg, 2002, con el sugestivo título 
de «¿Por qué las personas inteligentes pueden ser tan estúpidas?», que ana- 
lizan el comportamiento de gerentes, situaciones socioemocionales y nues- 
tras creencias sobre la personalidad). 


3.5 Pensamiento narrativo 


Para terminar nuestra anticipación de las perspectivas actuales sobre el pen- 
samiento que se desarrollan en el libro, es necesario mencionar que aquél 
no se asimila sólo a la modalidad que trata de cumplir el ideal de un siste- 
ma matemático, formal, de descripción y explicación, que se ocupa de cau- 
sas generales y de su determinación, y emplea procedimientos para asegu- 
rar referencias verificables y para confirmar la verdad empírica. 

El ámbito del pensamiento está definido no sólo por entidades observa- 
bles a las cuales se refieren enunciados básicos, y por la serie de mundos 
posibles que pueden generarse lógicamente y contrastarse frente a las enti- 
dades observables. A esta modalidad de pensamiento, que Bruner (1986, 
1990) llama «lógico-científica», se agrega otra: la modalidad narrativa, de 
los que nos ocupamos en el capítulo 11. 

Cada una de estas modalidades proporciona modos característicos de 
construir la realidad y ninguna de ellas puede reducirse a la otra sin el ries- 
go evidente de perder la riqueza que encierra la diversidad del pensamien- 
to. La modalidad narrativa de pensamiento provee una organización a la 
experiencia emocional, a las acciones humanas, a los avatares de la inten- 
cionalidad. Como forma de negociar y renegociar los significados en socie- 
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dad, constituye uno de los logros más sobresalientes del desarrollo humano, 
en los sentidos cultural, ontogenético y filogenético de la expresión. 

La idea de la narración como propia del conocimiento y la experiencia 
humanas es sostenida por diversos autores de diversas disciplinas. En nues- 
tro propio ámbito, Bruner (1990, 2002; Amsterdam y Bruner, 2000) sostu- 
vo que los seres humanos interpretamos narrativamente las acciones y los 
comportamientos. Pensamos nuestra propia vida, así como la de los otros, 
como un relato, puesto que creemos que las personas se ven impulsadas por 
deseos y por creencias que las llevan a actuar de cierta forma conforme al 
medio en que se mueven. Si observamos algún tipo de contradicción entre 
los deseos y las creencias, por un lado, y el medio en que la persona se de- 
senvuelve, por el otro, elaboramos un relato que justifique su comporta- 
miento. Las personas son concebidas como actores que se encuentran mo- 
vidos o movilizados por metas u objetivos, que se sirven de instrumentos 
para alcanzarlos y que, en esa búsqueda, se enfrentan con obstáculos que el 
medio presenta. Se trata, entonces, de una representación narrativa de las 
acciones humanas, en la que actores, acciones, objetivos, instrumentos y 
medio componen la estructura, elemento al que se suma el de la conciencia: 
lo que saben, piensan o sienten, o dejan de saber, pensar o sentir quienes in- 
tervienen en la acción. 

El capítulo 11, entonces, plantea el interés de la narración para la psico- 
logía del pensamiento, en tanto instrumento de conocimiento humano y 
función estructuradora de la realidad social y psíquica y caracteriza en ge- 
neral el pensamiento narrativo en oposición al modo lógico-científico. Ins- 
cribe, además, este planteamiento en una crítica al desarrollo de la psicolo- 
gía cognitiva, que, dado el impacto de la metáfora del ordenador, se habría 
visto desviada de su fundamento originario, esto es, de la idea de que el ob- 
jeto fundamental de la psicología humana es el significado y los procesos y 
transacciones que se producen durante su construcción. 

Por otra parte, hace referencia a algunos de los estudios centrados en la 
evolución del pensamiento narrativo a lo largo de la vida (Egan, 1997). Fi- 
nalmente, se ocupa de la comprensión y la representación de un tipo parti- 
cular de narración: el discurso histórico, que plantea complejas cuestiones 
tanto en el plano teórico y filosófico como en el metodológico. 


4. Enseñanza del pensamiento y consideraciones finales 


Diversos estudios realizados sobre iniciativas de intervención o instrucción 
en habilidades intelectuales proporcionan razones sólidas para sostener que 
es posible enseñar a pensar, es decir, a razonar y a solucionar problemas, y 
que, además, esto resulta necesario, sobre todo en una sociedad caracteriza- 
da por un vertiginoso proceso de cambio cultural y en la cual la escuela no 
suele proporcionar tanto como debiera dichas habilidades. Así, el conoci- 
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miento actual sobre el funcionamiento de la mente permitió desarrollar ini- 
ciativas de aprendizaje que persiguen aumentar las destrezas intelectuales. 
Ahora bien, los esfuerzos efectuados en las últimas décadas al respecto han 
puesto de manifiesto también que existen dificultades en relación con este 
objetivo. Éstas se encuentran, sobre todo, en la aplicación de programas 
educativos: para que éstos sean eficaces, para que con ellos se aprenda lo 
que se pretende, deben contemplarse tanto aspectos enseñables como for- 
mas de ponerlos en práctica. 

En el capítulo 12 se presenta un trabajo de David Perkins y Ritchhart 
(2004) que tiene que ver con cuestiones aplicadas de la psicología del pen- 
samiento, pero que sin duda también representa un enfoque propio e intere- 
sante del primero de los autores sobre la naturaleza y procesos del pensa- 
miento humano. Como es sabido David Perkins codirige, junto a Howard 
Gardner, el conocido Proyecto Cero en la Universidad de Harvard y ha ve- 
nido realizando interesantes aportaciones en el ámbito que nos ocupa desde 
hace al menos dos décadas (Perkins, y cols., 2000), tanto en sus aspectos 
más básicos (Perkins, Jay y Tishman, 1993) como aplicados (Tishman, Per- 
kins y Jay, 1994), si bien en castellano es todavía un autor poco difundido, 
por lo que este trabajo resulta una contribución en lengua castellana de par- 
ticular interés. Entre sus aportaciones encuentra un lugar destacado la que 
se desarrolla en este capítulo, relacionada con la tríada agudeza intelectual, 
inclinación y capacidad que caracterizaría, según este autor, los procesos de 
pensamiento de las personas. La primera consistiría en la capacidad de de- 
tectar la existencia de un problema en cualquier situación, independiente- 
mente de las acciones posteriores que se emprendan para resolverlo. La in- 
clinación tiene que ver con la tendencia a ocuparse a invertir esfuerzos en 
pensar sobre una cuestión debido a la curiosidad, importancia personal o a 
los hábitos de pensamiento y, finalmente, la capacidad está relacionada con 
la facultad de pensar de manera efectiva sobre un tema. Es de destacar que 
este enfoque resulta muy intuitivo y plausible desde el punto de vista feno- 
menológico —no en vano tiene en Dewey (1933) algunas de sus raíces— 
además de estar avalado por la investigación empírica y ser muy sugerente 
para entender el pensamiento desde el punto de vista procesual. Por otro 
lado, la aportación de Perkins tiene también el mérito de concebir el pensa- 
miento no sólo como algo puramente cognitivo o intelectual sino como un 
proceso psicológico plenamente vinculado con aspectos volitivos y motiva- 
cionales —la inclinación ocupa un lugar fundamental en este sentido—. 
Por último, es de destacar la aportación que hace este capítulo en el marco 
de las propuestas actuales de mejorar la enseñanza y el aprendizaje median- 
te la adecuada vinculación de enseñar contenidos académicos junto a, y re- 
lacionados con, capacidades de pensamiento. 

Es preciso decir que las perspectivas aplicadas de nuestra disciplina no 
se agotan en el estudio de este tipo de programas. Son mucho más amplias 
y se encuentran relacionadas con las teorías actuales del aprendizaje y la 
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instrucción, tanto en contextos formales como informales (Asensio y Pol, 
2000; para una revisión crítica de estas relaciones e implicaciones véanse 
las obras de Lipman, 1991 y Resnick, 1987 y 1999, que no sólo plantean 
excelentes revisiones sino que efectúan una reflexión crítica ampliamente 
documentada y toman una posición propia al respecto, que incluye una ela- 
boración sobre la naturaleza y el alcance de las teorías del pensamiento, y 
no sólo sobre sus aplicaciones a la educación). 

Por último, los comentarios anteriores nos permitirán hacer algunas con- 
sideraciones acerca de los propósitos de este libro, las características de sus 
capítulos y los lectores a los que está destinado. 

En primer lugar, es necesario mencionar que la considerable expansión 
de los trabajos sobre solución de problemas y razonamiento lógico, así 
como temas afines, experimentada en los últimos años, se expresa actual- 
mente en el mundo de habla hispana en un número importante de textos 
destinados a lectores especializados o en formación. En efecto, de los po- 
cos manuales sobre el tema traducidos o elaborados por autores de habla 
castellana existentes a comienzos de los años ochenta (por ejemplo, Bruner, 
Goodnow y Austin, 1956/1980; Mayer, 1977/1978; Wason y Johnson- 
Laird, 1972/1980; Delval, 1977; Carretero y García Madruga, 1984) pasa- 
mos hoy a contar con un número significativo de producciones, entre las 
que cabe destacar su voluntad de acercar un panorama actualizado y accesi- 
ble de las investigaciones en el campo, Santamaría, 1995, González Labra, 
1998; Saiz, 2002; Espino, 2004; Carretero, Almaraz y Fernández Berrocal, 
1995, entre otros. En este sentido, entonces, este manual viene a sumarse a 
una lista de intentos por dar cuenta del aumento de los trabajos sobre temas 
relacionados con el razonamiento y la solución de problemas, así como con 
su enseñanza en los medios universitarios. 

En esta ocasión, nuestra intención ha sido, por una parte, proporcionar 
una visión de conjunto de la materia, lo cual es un requisito indispensable 
para la cabal comprensión de cualquier ámbito científico. Es decir, los ca- 
pítulos constituyen, por un lado, caracterizaciones y revisiones de un deter- 
minado objeto de la psicología del pensamiento, a veces a lo largo de la 
historia de su desarrollo y siempre en sus diversas formulaciones actuales, 
y proporcionan, además de una síntesis de las principales discusiones teóri- 
cas, la exposición de estudios empíricos y sus conclusiones. Por otra parte, 
hemos querido presentar un panorama lo más actual posible, por lo que 
hemos incluido temas de tratamiento novedoso, como el pensamiento 
narrativo. 

No hemos dividido el libro en partes, como es común que ocurra en 
otros manuales, para mostrar desde la organización del texto que las áreas 
en que tradicionalmente suelen clasificarse los estudios sobre pensamiento 
no constituyen compartimientos estancos, sino que hay temas que reapare- 
cen desde diferentes punto de vista; por esta razón, el lector encontrará fre- 
cuentes remisiones entre capítulos. 
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El destinatario principal del texto es, obviamente, el estudiante de psico- 
logía, interesado directamente en el asunto. Ahora bien, las implicaciones 
de los estudios sobre los procesos de pensamiento competen no solamente 
a los psicólogos cognitivos, sino que se extienden a quienes estudian situa- 
ciones vinculadas a la vida cotidiana en general y situaciones y procesos 
educativos, así como a epistemólogos y metodólogos de la ciencia y demás. 
Por ejemplo, en el ámbito educativo, quienes diseñan currículos no pueden 
trabajar dejando al margen las limitaciones que imponen tanto el desarrollo 
cognitivo como el sistema humano de procesamiento de la información y 
sus sesgos característicos; de la misma manera, temas tratados aquí, como 
las estrategias de verificación y falsación en la comprobación de hipótesis, 
son asuntos largamente debatidos en la filosofía de la ciencia y, en última 
instancia, no puede olvidarse que la comprensión de la actividad científica 
se ve enriquecida con el estudio del funcionamiento interno del sujeto que 
la lleva a cabo. 

Nos queda, finalmente, la tarea de justificar la exclusión de algunos im- 
portantes temas, como la relación entre el pensamiento y el lenguaje, y las 
diversas aplicaciones de la psicología del pensamiento en diferentes ámbi- 
tos. No pretenderemos ser originales y aludiremos a la verdad: las limita- 
ciones de espacio y la creencia en que era preferible profundizar en menos 
temas a revisar superficialmente más. Por todos es sabido que en España 
las reformas universitarias de la última década, al igual que las que se ave- 
cinan, han establecido asignaturas de carácter cuatrimestral. Sin embargo, a 
menudo los textos y manuales correspondientes están pensados, al menos 
en algunos casos, de acuerdo con asignaturas anuales, que admiten obvia- 
mente el tratamiento de muchos más contenidos. Esta obra ha intentado 
adecuarse al estado de las cosas y hemos realizado entonces un esfuerzo, 
que sólo el lector podrá o no juzgar oportuno, para que sus contenidos pue- 
dan ser impartidos razonablemente en el tiempo citado. 


35 


1. El desarrollo 
del razonamiento 
y el pensamiento formal * 


Mario Carretero 


Un aficionado a la entomología examina una pulga. Le ordena: «¡Salta!» 
y la pulga salta. Él escribe: «Cuando se le dice a una pulga que salte, sal- 
ta». Entonces toma la pulga y le arranca las patas. La deja en su sitio y le 
ordena: «¡Salta!». La pulga no se mueve. Entonces él anota: «Cuando a 
una pulga se le arrancan las patas, se vuelve sorda». 


1. Introducción 


En este capítulo, nos ocuparemos de las características del pensamiento 
formal desde el comienzo de la pubertad hasta el fin de la adolescencia y 
durante la vida adulta. Las razones por las que trataremos, en un libro sobre 
la psicología del pensamiento, este tema tradicionalmente considerado 
como propio de la psicología evolutiva son varias. En primer lugar, los es- 
tudios efectuados en relación con el pensamiento formal —que intentan 
describir las características del pensamiento de los adolescentes y los adul- 
tos, en contraposición con el pensamiento de los niños— son numerosísi- 
mos y esto hace que el tema no pueda ser ignorado. En segundo lugar, la te- 
oría de Piaget —que dio al pensamiento formal esa denominación y 
procuró describirlo exhaustivamente— es no sólo evolutiva, sino también 
una teoría de carácter general; es más, se trata de una teoría epistemológica, 
en el sentido de que sus investigaciones empíricas se organizaron en torno a 
la pregunta por los procesos o los mecanismos que modifican los conoci- 
mientos o, más precisamente, por el modo en que los conocimientos se 
transforman de estados de menor validez en estados de mayor validez; de 
hecho, Piaget es, primariamente, un epistemólogo interesado en la interpre- 


* La elaboración de este libro se ha visto facilitada por la ayuda de la DGICYT 
(SEJ2006-15461) y de la ANPCYT (Argentina; PICT2005-34778-BID 17280C-AR), a 
proyectos dirigidos por el primero de los coordinadores. 
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tación del mecanismo de la formación del conocimiento —científico, bási- 
camente— y, secundariamente, un psicólogo del desarrollo. En tercer lugar, 
este último aspecto mencionado constituye, precisamente, una coincidencia 
básica entre la teoría piagetiana y la psicología del pensamiento: ambas 
perspectivas procuran explicar cómo el ser humano logra ser un animal ra- 
cional y usar el conocimiento científico. Las relaciones entre el pensamien- 
to formal y la psicología del pensamiento, por otra parte, no se agotan allí; 
entre otras, puede mencionarse el hecho de que Piaget recurrió a la lógica, 
como veremos, para formular buena parte de su teoría, cuando el pensa- 
miento lógico es también objeto de la psicología del pensamiento. 

Ahora bien, actualmente, el uso del término «pensamiento formal» para 
designar un área de investigación prácticamente ha caído en desuso. Por 
ejemplo, uno de los estudios más influyentes en el área (Kuhn, Amsel y O”- 
Loughling, 1989) utiliza el término «habilidades de pensamiento científi- 
co». Dicho desuso se debe, como veremos, a que la concepción piagetiana 
de ese tipo de pensamiento era excesivamente general, es decir, incluía nu- 
merosos rasgos o los consideraba de manera excesivamente amplia. «Pen- 
samiento formal» designa, en Piaget, la generalidad de un tipo de pensa- 
miento a partir de la adolescencia, entre otros rasgos, y, en la actualidad, las 
investigaciones empíricas tienen un objeto más acotado y concreto. Por esta 
razón, por ejemplo, hoy se prefiere el empleo del término «pensamiento 
científico» —u otros similares—; la orientación de las investigaciones es 
más específica y reconoce en la manera en que Piaget e Inhelder concep- 
tualizaron el pensamiento formal, los elementos básicos de la metodología 
científica (de hecho, la totalidad de las tareas piagetianas sobre ese pensa- 
miento pertenecen, como veremos, al ámbito de las ciencias experimentales 
y las matemáticas, ámbito, por otra parte, al que también se volcaron prefe- 
rentemente los estudios específicos posteriores). 

Considerando, entonces, que el pensamiento formal es un área tradicio- 
nal y rica del estudio sobre el pensamiento humano, expondremos, en pri- 
mer lugar, la concepción piagetiana, basándonos en algunas de las tareas 
expuestas en el libro que Inhelder y Piaget publicaron en 1955: De la logi- 
que de I'enfant a la logique de l'adolescent (De la lógica del niño a la lógi- 
ca del adolescente). Trataremos especialmente los aspectos más generales 
de los logros cognitivos a partir de la adolescencia y no nos detendremos 
demasiado en su formalización lógico-matemática, si bien ofreceremos al- 
gunos aspectos generales de las características estructurales de ese pensa- 
miento. 

Posteriormente, desarrollaremos algunas de las críticas que ha recibido la 
posición piagetiana; dichas críticas se apoyan, principalmente, en trabajos 
empíricos que muestran las numerosas dificultades que tienen los sujetos 
—Anclusive los adultos— para utilizar plenamente el pensamiento formal. 

A continuación, abordaremos algunas perspectivas que, superando la 
mera crítica, se preguntaron cuál es la evolución del pensamiento formal y 
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qué influencia tienen las tareas en su utilización, así como cuál es la inci- 
dencia de las variables del sujeto y, más concretamente, de las diferencias 
existentes entre los sujetos en cuanto a las ideas previas y al cambio con- 
ceptual. En cuanto a estos últimos trabajos, nos limitaremos a mencionar- 
los, ya que trataremos en detalle la perspectiva de la que surgieron y sus 
aportaciones en el próximo capítulo. Sólo mantendremos aquí que, si Pia- 
get sostenía que las operaciones formales son un estadio que se alcanza de 
modo generalizado hacia la adolescencia, estos estudios han probado, por 
un lado, que el conocimiento previo del sujeto determina las posibilidades 
de que se produzcan cambios en sus concepciones o que, al menos, incide 
profundamente en ellas, y, por otro, que la pericia para resolver determina- 
dos problemas formales está íntimamente vinculada al conocimiento que se 
tenga respecto de ese dominio: los expertos en física resuelven con más fa- 
cilidad los problemas de ese campo de conocimiento que los sujetos legos. 
En esta exposición, nos detendremos en las dificultades encontradas en la 
adquisición del pensamiento formal en la edad adulta y haremos referencia 
a las características de lo que se denomina «pensamiento posformal». 


2. El pensamiento formal según la teoría de Piaget 


En De la lógica del niño a la lógica del adolescente, Inhelder y Piaget 
(1955) se propusieron dos objetivos fundamentales: por un lado, mostrar 
experimentalmente las diferencias cualitativas entre el funcionamiento inte- 
lectual del niño y el del adolescente, es decir, la existencia de un estadio 
con características específicas a partir de los 11 o los 12 años; por el otro, 
demostrar que el modo de funcionamiento intelectual a partir de la adoles- 
cencia es formalizable mediante la lógica de proposiciones (para una revi- 
sión más detallada de esta obra piagetiana, véanse Carretero, 1985; Carre- 
tero y León, 1999), 

En el libro, se describen quince tareas, planteadas a sujetos de cinco a 
dieciséis años, así como el resultado de las observaciones y de las solucio- 
nes y explicaciones dadas por los sujetos. Las tareas eran, casi todas, pro- 
blemas típicos de la física newtoniana, como el funcionamiento de una ba- 
lanza, la determinación de los factores que influyen en la oscilación de un 
péndulo y la explicación de la flotación de los cuerpos. 

En ningún caso se interrogaba a los sujetos acerca de las razones físicas O 
científicas en general que explicaban la resolución de la tarea; en cambio, 
ésta se empleaba para determinar si el sujeto poseía una determinada habili- 
dad o estrategia. Es decir, dejando de lado el contenido del problema, se 
consideraba cómo razonaba el sujeto sobre su estructura. Por ejemplo, en re- 
lación con la oscilación del péndulo, no se le pedía al sujeto que verbalizara 
la fórmula de su funcionamiento ni que enunciara conceptos como veloci- 
dad, masa o aceleración, sino que determinara cuál de los cuatro posibles 
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factores —peso, longitud del hilo, distancia y fuerza de empuje— hacía que 
el péndulo oscilara más o menos veces en una determinada unidad de tiempo. 

Como resultado de analizar y formalizar la actuación de los sujetos de 
diferentes edades ante los problemas, Inhelder y Piaget sostuvieron que las 
operaciones formales, como estadio del desarrollo intelectual, comenzaban 
a adquirirse a los 11 y 12 años y que se consolidaban hacia los 14 y 15. 
Luego veremos que la Escuela de Ginebra modificó su posición con res- 
pecto a esas edades. Lo que analizaremos ahora son las características pro- 
pias de ese estadio. 

Seguiremos la distinción de dos tipos de características: las funcionales 
y las formales o estructurales. Las primeras son rasgos generales del pen- 
samiento formal y representan formas, enfoques o estrategias para abordar 
y tratar los problemas. Las segundas son las estructuras lógicas que Piaget 
utilizó para formalizar el comportamiento de los sujetos ante los proble- 
mas que se les plantearon. Por último, comentaremos lo que Inhelder y 
Piaget denominaron «esquemas operacionales formales». Éstos son las 
unidades básicas a través de las que los sujetos representan su conocimien- 
to, las cuales se modifican mediante la experiencia; tienen capacidad pre- 
dictiva de los aspectos significativos del ambiente; además, son flexibles, 
puesto que se acomodan a las demandas de éste. El esquema es no necesa- 
riamente consciente y descansa sobre la información que el sujeto ya po- 
see, la cual interactúa con la información nueva hasta que él alcanza una 
respuesta adaptada. 


2.1 Características funcionales 


A continuación, describimos las características funcionales del pensamien- 
to formal según Inhelder y Piaget (1955). 


2.1.1 Lo real como subconjunto de lo posible 


A diferencia del niño que se encuentra en el estadio anterior, el de las ope- 
raciones concretas, que sólo es capaz de pensar sobre los elementos de un 
problema tal como se presentan ante él y que, si —probablemente después 
de tanteos empíricos— concibe situaciones posibles adicionales, sólo pue- 
de percibirlas como una prolongación de lo real, el sujeto de las operacio- 
nes formales suele enfocar la resolución de un problema invocando todas 
las situaciones y las relaciones causales posibles entre sus elementos; anali- 
za lógicamente esas relaciones y trata de confrontarlas con la realidad me- 
diante la experimentación. Es decir, los hechos son concebidos como reali- 
zaciones efectivas en el interior de un universo de transformaciones 
posibles, y sólo se los explica como hechos y se los admite como tales des- 
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pués de una verificación que se refiere al conjunto de las hipótesis posibles 
compatibles con la situación dada. 


2.1.2 Razonamiento hipotético-deductivo 


Los sujetos de este estadio conciben las relaciones entre los elementos de un 
problema mediante un instrumento intelectual: las hipótesis que someten a 
prueba y, cuando no se confirman, desechan. Esta capacidad no se limita a 
una o dos hipótesis, sino que se extiende a varias de ellas. Para ello, aplican 
a la acción comprobatoria un razonamiento deductivo que permite saber 
cuáles son las consecuencias verdaderas y exactas de las acciones realizadas 
(sobre el razonamiento deductivo, véase el capítulo 5 de este libro). Así, no 
sólo conciben hipótesis o explicaciones posibles de los problemas —cosa 
que hacen algunos niños de los estadios anteriores—, sino que las manejan y 
las seleccionan al comprobarlas sistemáticamente y someter los resultados a 
un análisis deductivo. En este análisis, cumple un papel esencial el llamado 
«esquema de control de variables», que consiste en mantener constantes to- 
dos los factores de un problema menos uno, que se va variando. 

El manejo de hipótesis por parte de los adolescentes se concreta, según 
Inhelder y Piaget, en tres fases o etapas: 


1) Eliminación de las hipótesis admitidas hasta entonces. Las más sim- 
ples se descartan mediante la simple evocación verbal o mental de 
contraejemplos que no necesitan ser demostrados en la práctica. Las 
hipótesis que atraen más la consideración del sujeto son comproba- 
das por medio de una verificación en la práctica. 

2) Construcción de nuevas hipótesis a partir de la mejora de la com- 
prensión de las nociones implicadas en el problema, así como de la 
capacidad de usar elementos posibles procedentes de abstracciones 
y no de la información dada. Así, para explicar la causa de la flota- 
ción de los cuerpos, es esencial la evolución de la noción de conser- 
vación: sin la conservación del volumen es imposible comprender la 
densidad y, por ende, la flotación. Además, debería compararse 
la densidad de un objeto y la de un elemento hipotético, producto 
de la elaboración mental, con el mismo volumen de agua. 

3) Verificación de la nueva hipótesis: Se consigue mediante el análisis 
sistemático de todas las combinaciones posibles de las variables que 
influyen en el problema, así como del elemento o los elementos po- 
sibles introducidos. Este análisis sólo puede llevarse a cabo si se 
comprueba la acción de cada uno de los factores manteniendo cons- 
tantes los demás. 
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2.1.3 Razonamiento proposicional 


Además de expresar las hipótesis mediante afirmaciones o enunciados que 
las representan, los sujetos de este estadio razonan sobre ellas —así como 
sobre los resultados de sus pruebas— convirtiéndolas también deductiva- 
mente en proposiciones (véanse los capítulos 3 y 4 de este libro). En efecto, 
las someten a un análisis lógico en el que utilizan la disyunción, la implica- 
ción, la exclusión, etc. Si los sujetos del estadio anterior realizan sus opera- 
ciones mentales directamente sobre los datos de la realidad, los del estadio 
de las operaciones formales convierten las operaciones directas o de primer 
orden en proposiciones de naturaleza abstracta, independientemente de la 
realidad concreta, y operan, sobre ellas, realizando, por tanto, operaciones 
sobre operaciones. Es decir, las operaciones formales son operaciones de 
segundo orden, ya que el sujeto no tendrá que comprobar experimental- 
mente todas las acciones posibles, sino que podrá sustituirlas por conclu- 
siones de razonamientos expresados verbalmente. 

Las características funcionales descritas son todas necesarias para que el 
sujeto resuelva las tareas. Veamos, por ejemplo, en la figura 1.1, la resolu- 
ción de la tarea del péndulo: 

Para que el sujeto vea que el péndulo puede dar diferente número de os- 
cilaciones en la misma unidad de tiempo (por ejemplo, ocho o catorce osci- 
laciones en medio minuto), se le hacen varias demostraciones. Luego, se le 


Figura 1.1 Resolución de la tarea del péndulo 


longitud 


e 4 Cc 
peso 


Tarea del péndulo. Los elementos del péndulo son desmontables, por lo que se puede 
variar el peso de las pesas, la longitud del hilo, la altura desde donde éste se suelta y la 
fuerza con que se lo impulsa. 
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pide que averigile a qué factor o a qué factores —peso, longitud, altura, 
fuerza— se debe dicha variabilidad y se le aclara que puede realizar todas 
las manipulaciones del material y las comprobaciones que considere opor- 
tunas. Una de las maneras de proceder para resolver adecuadamente la ta- 
rea comprendería las siguientes fases fundamentales: 


1) 


2) 


El sujeto concibe todas o casi todas las relaciones posibles entre las 
variables o los factores de la tarea; esto le sirve para formular una o 
varias hipótesis que incluyen una relación causal entre un antece- 
dente y un consecuente. Por ejemplo, piensa que el peso hace que el 
péndulo vaya más o menos deprisa, es decir, que cuanto más peso 
hay, más oscilaciones se producen en una unidad de tiempo. 

El sujeto comprueba sistemáticamente su hipótesis mediante las 
manipulaciones pertinentes del material. En el cuadro 1.1, se con- 
signan las comprobaciones necesarias, que implican el esquema de 
control de variables: 


Cuadro 1.1 Comprobaciones para determinar el papel del peso 


en la oscilación del péndulo 


Comprobación Longitud Altura Fuerza Peso Oscilaciones 
1 10 cm A Ausente 200 gr 8 
2 10 cm A Ausente 400 gr 8 
3 10 cm A Ausente 600 gr 8 

3) El sujeto interpreta adecuadamente los resultados de las comprobacio- 


nes que realiza. Por ejemplo, después de completar el cuadro anterior, 
deduce que el peso no influye en la cantidad de oscilaciones, porque 
su número es el mismo en los tres casos. Entonces, procede a formular 
y comprobar otras hipótesis. S1, por ejemplo, sigue por la influencia 
de la longitud, realiza las comprobaciones que indican que ésta influye 
en la cantidad de oscilaciones, como se muestra en el cuadro 1.2. 


Cuadro 1.2  Comprobaciones para determinar el papel de la longitud 


en la oscilación del péndulo 


Comprobación Longitud Altura Fuerza Peso Oscilaciones 
1 10 cm A Ausente 200 gr 16 
2 15 cm A Ausente 200 gr 12 
3 20 cm A Ausente 200 gr 8 
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4) En lo que se refiere a los dos factores que restan —el lugar desde 

donde se suelta el péndulo y la fuerza con que se impulsa— realiza 
comprobaciones similares a las ya descritas. 
Ahora bien, el tipo de resolución completamente sistemática que 
hemos presentado es más bien ideal: un buen número de sujetos 
procede con repeticiones y series incompletas de comprobaciones o 
no realiza las comprobaciones referentes a un determinado factor, 
sino que las deduce. 


2.2 Características estructurales 


Recordemos que uno de los objetivos más importantes del programa de Pia- 
get fue la construcción de modelos lógicos que dieran cuenta del desarrollo 
intelectual de los sujetos. Estos modelos lógicos son, también, estructuras de 
conjunto; esto es, la capacidad de los sujetos de un estadio no se halla cons- 
tituida por instrumentos intelectuales sin conexión entre sí, sino por una se- 
rie de operaciones interrelacionadas que constituyen dicha estructura. 

Desde esta perspectiva, en el estadio de las operaciones formales se observa 
que los sujetos son capaces de resolver problemas que suponen no sólo la reali- 
zación de operaciones lógicas como la implicación, la disyunción y la exclu- 
sión, sino también los que implican estructuras o sistemas más amplios. Para 
dar cuenta de la capacidad intelectual de los sujetos en términos lógicos, Inhel- 
der y Piaget (1955) consideraron la combinatoria de operaciones de dos propo- 
siciones y las operaciones de identidad, negación, reciprocidad y correlatividad. 


2.2.1 El retículo de las 16 operaciones binarias 


Dos proposiciones cualesquiera (p y q) pueden ser combinadas de dieciséis 
formas diferentes (véanse el capítulo 1 y el cuadro 1.3). Para determinar la 
influencia de un factor (p) sobre un efecto (q), es necesario realizar o tener en 
cuenta todas las combinaciones posibles. Esto supone otras tantas operacio- 
nes mentales, que constituyen un retículo. Precisamente, esta observación lle- 
vó a Piaget a considerar las operaciones formales como una estructura de 
conjunto, es decir, compuesta por un grupo de elementos y por las combina- 
ciones posibles que pueden establecerse entre dos o más de ellos. 

El niño del estadio de las operaciones concretas, que no formula hipóte- 
sis, sino que tantea empíricamente y lee la realidad, realiza unas pocas com- 
binaciones sistemáticamente. Además, no razona deductivamente sobre di- 
chas combinaciones. En cambio, el comportamiento combinatorio del sujeto 
de las operaciones formales es claramente sistemático: como hemos visto en 
el ejemplo anterior, comprueba todas las hipótesis que formula y es capaz de 
razonar deductivamente sobre los resultados de esas comprobaciones. 
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2.2.2 Operaciones de identidad, negación, reciprocidad y correlatividad 


Al alcanzar el estadio que nos ocupa, el sujeto puede realizar cuatro tipos 
de operaciones, cuya sigla es INRC: 


1) Identidad (1): Consiste en no cambiar una proposición determinada. 

2) Negación (N): Consiste en efectuar la inversión de una proposición 
idéntica. 

3) Reciprocidad (R): Se trata de producir el mismo efecto que la ope- 
ración idéntica, pero actuando sobre otro sistema. 

4) Correlatividad (C): Se define por negar o invertir la operación anterior. 


La posibilidad de utilizar este grupo de operaciones permite al sujeto 
usar simultáneamente dos reversibilidades: la reversibilidad por negación y 
la reversibilidad por reciprocidad. Esto supone un avance fundamental con 
respecto al estadio anterior, en el que el niño es capaz de resolver proble- 
mas en los que hay que utilizar sólo una de las dos reversibilidades. 

Recordemos, por ejemplo, la tarea de la conservación de la materia; ésta 
puede comprenderse mediante un argumento de negación (volver la salchi- 
cha de plastilina a la forma de bola) o de reciprocidad (la salchicha es más 
larga que la bola pero es más estrecha). En cambio, el problema de la fi- 
gura 1.2 sólo puede solucionarse si se aplican ambas operaciones a la vez, 
porque la acción del peso puede ser compensada por la acción del otro sis- 
tema, la distancia: 


Figura 1.2 Tarea de la balanza 
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Una balanza y diversas pesas (los números indican su peso) son utilizadas para observar 
la comprensión del mecanismo. Como es sabido, para que la balanza se equilibre, el 
producto del peso por la distancia (o número de agujeros entre el centro y la pesa) debe 
ser idéntico. Así, equilibrar la balanza supone comprender la interacción de las variables 
de peso y longitud («cuanto más alejado del centro, mayor efecto tendrá el peso»), así 
como la noción matemática de proporción. 
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Las mencionadas características de las operaciones formales responden 
al intento de Inhelder y Piaget de formalizar la estructura del estadio, lo 
que no quiere decir que el sujeto deba utilizarlas explícita o conscientemen- 
te. Son, por tanto, un modelo de la competencia cognitiva —un conjunto 
ideal de posibilidades cognitivas— y no de la actuación cognitiva concreta. 


2.3 Los esquemas operatorio-formales 


Los llamados «esquemas operatorio-formales» se sitúan a caballo entre la 
competencia o la capacidad general del sujeto cognitivo —expresada en las 
estructuras lógicas analizadas en el punto anterior— y la actuación concre- 
ta del sujeto psicológico. En efecto, Inhelder y Piaget los definen como 
más generales que las estructuras y, a la vez, más susceptibles de ser aplica- 
dos a problemas específicos. Estos esquemas operacionales formales son 
ocho: 


1) Operaciones combinatorias: Consisten en combinar objetos y pro- 
posiciones de todas las maneras posibles, sirviéndose de nociones 
matemáticas como las de combinación, permutación y variación; 
emparentadas con la combinatoria mencionada en el punto anterior, 
no son idénticas a ellas puesto que se trata de métodos o procedi- 
mientos para resolver problemas. 

2) Proporciones: Consisten en comprender que x/y = x”/y” con tal de que 
xy” = x”-y; se encuentran emparentadas con la identidad, la negación, 
la reciprocidad y la correlatividad, y pueden aplicarse a problemas 
puramente matemáticos y a tareas físicas, como la de la balanza. 

3) Coordinación de dos sistemas y relatividad de movimientos o velo- 
cidades: Consiste en comprender la actuación de dos sistemas cuyas 
acciones pueden compensarse o anularse; por ejemplo, en la foto- 
grafía es posible compensar la apertura del diafragma con la modi- 
ficación de la velocidad de exposición, y viceversa. 

4) Equilibrio mecánico: Es otra variante del grupo INRC; por ejemplo, 
en la prensa hidráulica, la operación idéntica consiste en colocar 
uno o varios pesos en el pistón; la negativa, en quitar peso; la recí- 
proca, en la reacción del líquido, que es proporcional a su cantidad 
y densidad, y la correlativa, en disminuir la cantidad de líquido o en 
sustituirlo por otro menos denso. La reacción del líquido no sólo es 
opuesta a la presión del pistón, sino que además aparece en cuanto 
lo hace aquélla, formando un sistema que puede equilibrarse me- 
diante acciones no observables, como la reacción del líquido. 

5) Probabilidad: Se trata de una suma de los esquemas de proporción y 
combinatoria. Veamos este ejemplo: En una bolsa hay siete bolas 
negras y cinco blancas, mientras que en otra bolsa contigua hay 
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once bolas negras y seis blancas. Si introducimos la mano en las 
dos bolsas, sin mirar, ¿de cuál es más probable que saquemos una 
bola negra? Para resolver el problema es necesario llevar a cabo un 
cálculo basado en la proporción, así como en el cómputo de todos 
los casos posibles que se comparan con los casos favorables (sobre 
el razonamiento probabilístico, véase el capítulo 7 de este libro). 

6) Compensación multiplicativa: Relacionada directamente con el es- 
quema de proporción; por ejemplo, en el caso de la conservación 
del volumen, el sujeto debe comprender que, si el volumen gana o 
pierde en una de sus dimensiones, queda compensado por lo que 
gana o pierde en las otras dos. 

7) Formas de conservación que van más allá de la experiencia: Son los 
casos en los que la conservación no puede observarse directamente, 
sino que debe ser inferida a partir de razonamientos deductivos o in- 
ductivos; por ejemplo, en el caso de la conservación del movimiento 
rectilíneo y uniforme, la inercia nunca es comprobable directamen- 
te, ya que siempre hay factores, como las resistencias y el rozamien- 
to, que hacen que el objeto en cuestión se detenga. 

8) Correlación: Es una conjunción de los esquemas de proporción y 
probabilidad. Véase, como ejemplo, la figura 1.3: 


Figura 1.3 Tarea de correlación 


Se presentan a los sujetos cuatro posibles casos de una enfermedad imaginaria, cuyos 
síntomas son los granos en la cara, además de los resultados de respectivos análisis de 
sangre, que se indican en un rectángulo mediante la presencia (enfermedad) o ausencia 
(no enfermedad) de puntos. Debajo de cada caso, se indica el porcentaje de personas en 
la situación representada. El sujeto debe obtener las conclusiones pertinentes acerca de 
la posible relación entre la enfermedad y los resultados del análisis. 


3. Las revisiones de la concepción piagetiana 


Hasta ahora hemos expuesto, de manera muy resumida, la concepción pia- 
getiana del estadio de las operaciones formales formulada en la década de 
1950. Ahora comenzaremos a tratar los trabajos posteriores, realizados, en 
su mayoría, en los países anglosajones, aunque, como veremos, la Escuela 
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de Ginebra misma modificó su posición (para una revisión de estos traba- 
jos véase Carretero y León, 1999). 

En una primera etapa, hasta 1975 aproximadamente, las investigacio- 
nes, más bien escasas, consistieron en aplicar las tareas de Inhelder y Pia- 
get a un mayor número de sujetos y en situaciones de un mejor control ex- 
perimental. Como una buena parte de los adolescentes y los adultos 
entrevistados —alrededor del cuarenta por ciento— no lograban resolver 
adecuadamente las tareas formales, los trabajos criticaban frontal y unáni- 
memente la teoría de Piaget, lo que condujo a poner en cuestión la idea de 
que las operaciones formales constituyen la etapa «final» del desarrollo 
cognitivo. 

En la década de 1970, la propia Escuela de Ginebra rectificó su posi- 
ción. En palabras del propio Piaget: «Todos los sujetos normales llegan a 
las operaciones y a las estructuras formales, si no entre los 11 y 12 o entre 
los 14 y 15 años, sí en todos los casos entre los 15 y 20 años [...]; ahora 
bien, llegan a las operaciones formales en terrenos diferentes y éstos de- 
penden entonces de sus aptitudes y de sus especializaciones profesionales 
(estudios distintos o aprendizajes diferenciados según los oficios) sin que 
las estructuras formales utilizadas sean exactamente las mismas en todos 
los casos» (Piaget, 1978, vol. 2., pp. 208-213 de la ed. cast.). 

Estas afirmaciones suponían reconocer, explícita o implícitamente, que 
los adolescentes y los adultos poseen un tipo de pensamiento que no fun- 
ciona basándose solamente en la estructura de los problemas, sino también 
en su contenido; por tanto, el pensamiento no sería solamente «formal». 

Por otra parte, abría un interrogante en relación con la noción de estadio: 
¿El estadio de las operaciones formales es un estadio como los anteriores, 
es decir, sus características típicas representan unas adquisiciones necesa- 
rias e inevitables para constituir la inteligencia adolescente y adulta, o éstas 
constituyen sólo un conjunto de habilidades especializadas que varían se- 
gún las diferencias existentes entre los individuos? Además, si el pensa- 
miento formal se adquiere en el área de especialización de cada sujeto, 
¿qué tareas son las más adecuadas para conocer si se ha adquirido el pensa- 
miento formal? ¿Qué influencia tiene la familiaridad en el nivel de resolu- 
ción de tareas formales? Finalmente, ¿cuál es la influencia de factores 
como el lenguaje y la cultura sobre la adquisición del pensamiento formal, 
o de factores como el contexto en su utilización? 

A partir de mediados de la década de 1970, aproximadamente, los traba- 
jos no se contentaron ya con establecer el relativo fracaso de numerosos su- 
jetos en la utilización del pensamiento formal, sino que buscaron determi- 
nar las causas de dicho fracaso y, en cierta medida, responder a las 
preguntas a que había dado lugar la reformulación piagetiana. 

Los estudios analizados presentan una gran diversidad metodológica que 
dificulta la posibilidad de extraer conclusiones claras. Más concretamente, 
King (1986) se refiere a las siguientes dificultades: 
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a) La gran variedad de tareas utilizadas en las distintas investigaciones. 

b) Rara vez se ofrece alguna razón teórica que sirva como criterio de 
selección de la tarea utilizada. 

c) La considerable variabilidad con que los datos han sido agrupados e 
interpretados —sólo cuatro de veinticinco estudios considerados se- 
ñalan los criterios por medio de los cuales se determinó el nivel al- 
canzado en las diferentes tareas. 

d) La gran diversidad de edades seleccionadas en las distintas mues- 
tras —el rango fluctúa entre 18 y 79 años. 

e) Ninguno de los estudios, a excepción del trabajo de Neimark (1975), 
utilizó un diseño longitudinal. 


A pesar de esta diversidad metodológica, parece razonable indicar que 
una considerable proporción de adultos no utiliza el pensamiento formal 
cuando resuelve tareas características de este nivel de desarrollo cognitivo. 
El procedimiento de éxito en la ejecución de estas pruebas varía entre un 
40% y un 70% en los estudiantes universitarios y los adultos participantes. 
Cabe resaltar también que una tercera parte de los sujetos adultos examina- 
dos estaba por debajo del 30% de éxito. Estos datos cuestionan la universa- 
lidad de las operaciones formales y han llevado a algunos autores a la bús- 
queda de nuevas explicaciones. 


3.1 Críticas y nuevas perspectivas 


A continuación, se sintetizan las críticas y las limitaciones señaladas en los 
últimos tiempos a la concepción piagetiana de las operaciones formales, 
así como algunas de las explicaciones del fracaso de los adultos ante las 
tareas. 


3.1.1. La incidencia de la tarea 


En línea con lo sugerido por la reformulación del propio Piaget, algunos in- 
vestigadores han llegado a la conclusión de que el supuesto déficit en las 
operaciones formales de los adolescentes y los adultos debe analizarse bajo la 
distinción de competencia-actuación (Chomsky, 1965). Flavell y Wohlwill 
(1969) señalaron hace tiempo que lo que un adulto es capaz de hacer (com- 
petencia) es diferente de cómo realiza (actuación) una tarea determinada. 
Desde este punto de vista, no es que los sujetos no sean capaces de utilizar 
en absoluto un pensamiento formal, sino que muestran fallas o limitaciones 
en función de determinadas variables, o bien de la tarea (modo de presenta- 
ción, demandas específicas), o bien del sujeto (diferencias individuales, ni- 
vel educativo y demás). En su trabajo más reciente, De Lisi y Staudt (1980) 
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comparten esta hipótesis. Seleccionaron tres grupos de estudiantes, varones 
universitarios que pertenecían a tres especialidades bien diferenciadas (Fí- 
sica, Ciencias Políticas y Filología Inglesa, respectivamente) y les adminis- 
traron tres tipos de tareas de razonamiento formal que correspondían a cada 
especialidad (el problema del péndulo, una prueba sobre conceptos de so- 
cialización política y una prueba consistente en un análisis literario). Los 
resultados indicaron diferencias importantes en la interacción entre la espe- 
cialidad y la tarea. Los estudiantes obtuvieron puntuaciones más altas en el 
nivel formal cuando ejecutaban la tarea que correspondía a su campo de es- 
pecialidad. 


3.1.2 La incidencia del conocimiento previo 


En cuanto a la consideración del conocimiento previo del sujeto sobre la ta- 
rea, enfoque que analizaremos más en detalle en el próximo capítulo, ha 
abordado, entre otras cuestiones, el estudio de diversas tareas cotidianas. 
En el «problema de las plantas» (Kuhn y cols., 1983; Capon, Kuhn y Carre- 
tero, 1989), por ejemplo, se le pide al sujeto que trate de averiguar cuál es 
la influencia de una serie de factores sobre el buen o el mal estado de las 
plantas y, más concretamente, cuáles de ellos hacen que las plantas estén 
sanas o enfermas. La estructura de esta tarea es semejante a problemas 
como el de la oscilación del péndulo, en el que interviene el esquema de 
control de variables. Los citados investigadores se la plantearon a 41 amas 
de casa de entre 20 y 60 años, y de nivel socioeducativo bajo. El objetivo 
consistía en averiguar si la familiaridad y el conocimiento de las plantas 
podía facilitar su resolución. Los resultados indicaron que la tarea se resol- 
vía significativamente mejor que la tarea de oscilación del péndulo. 

Por lo dicho, resulta lógico pensar que la experiencia es un factor facili- 
tador de la tarea y que, por tanto, el sujeto con experiencia o familiaridad 
en ella la realizará mejor que el que la enfrenta por primera vez. Sin embar- 
go, numerosos trabajos revelan que, cuando los sujetos poseen diversas ideas 
previas o esquemas como fruto de su experiencia, pueden tener una con- 
cepción previa equivocada (misconception) que los lleva a cometer errores. 
El número de faltas persiste siempre que el sujeto se aferre a dichas con- 
cepciones erróneas. La existencia de estas concepciones ha sido puesta de 
manifiesto con tareas y sujetos muy diversos (véase este tema tratado con 
más detalle en el próximo capítulo). 

¿A qué se debe esta supuesta incapacidad del pensamiento formal para 
modificar ideas ya establecidas? ¿Por qué una concepción espontánea de un 
adolescente y un adulto se resiste a modificarse aun cuando se producen 
manifiestos errores sistemáticos, incluso cuando ha recibido durante años 
una enseñanza formal adecuada para poder desistir de tal tenacidad? Para 
Pozo y Carretero (1992), la razón debe buscarse en el origen mismo de las 
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concepciones espontáneas, y ello exigiría un largo análisis sobre la natura- 
leza del funcionamiento cognitivo. 

Actualmente, en la psicología cognitiva surge con fuerza la idea de que 
los seres humanos somos procesadores biológicos de información, lo que 
implica que nuestro comportamiento y conocimiento del mundo responden 
más a aspectos funcionales que a aspectos formales. Para la psicología del 
pensamiento, esto supone que el conocimiento humano se rige por criterios 
pragmáticos o funcionales (véase el capítulo 5 de este libro sobre el razona- 
miento pragmático) y no por criterios estrictamente lógicos, como Piaget 
pretende en su caracterización del pensamiento formal. 


3.1.3 La inconsistencia del modelo de la lógica pura 


Por otra parte, autores como Falmagne (1975, 1980), Ennis (1980), Leiser 
(1982) y Braine y Rumian (1983) se han referido a la inconsistencia del 
modelo basado en la «lógica pura». Falmagne (1975, 1980), por ejemplo, 
señala que las tareas ideadas por el Inhelder y Piaget profundizan en un 
tipo específico de razonamiento, en el que se estudia al sujeto más como 
científico que como lógico. Falmagne sostiene que, mientras la lógica juega 
un papel importante en la interpretación de la evidencia científica, apenas 
tiene presencia a la hora de determinar qué datos debe reunir el sujeto, 
cuando este paso es fundamental para obtener un éxito científico. Desde 
este punto de vista, la crítica se focaliza en la incoherencia con la que los 
autores ginebrinos asumen el modelo lógico y, consecuentemente, en la 
manera inadecuada con la que describen el razonamiento científico. 


3.1.4 Metacognición y control epistémico 


Kitchener (1983), por su parte, postula tres niveles de procesamiento cogni- 
tivo. En el primero, los sujetos se ocupan en tareas cognitivas tales como 
ordenar, memorizar, leer, percibir, adquirir lenguaje, etc. El segundo nivel 
correspondería a la metacognición, definida como «el proceso mediante el 
cual controlamos el proceso cognitivo cuando estamos ocupados en tareas 
cognitivas del primer nivel» (p. 225). El tercer nivel, es «el proceso en el 
que incurre una persona para controlar la naturaleza epistémica del proble- 
ma y los valores de verdad de las soluciones alternativas. Este nivel inclui- 
ría la conciencia que la persona tiene acerca de los límites de su conoci- 
miento [...] la certeza del conocimiento [...] y los criterios necesarios para 
conocer» (pp. 225-226). 

Desde su punto de vista, las estrategias de razonamiento características 
del pensamiento formal estarían situadas en los procesos del segundo nivel. 
Algunas de las críticas sobre los límites de las operaciones formales descri- 
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tas por Neimark (1979) en relación con el pensamiento adulto hacen refe- 
rencia al tercer nivel, en el sentido de que no todos los problemas presenta- 
dos a los sujetos adultos normales pueden ser resueltos mediante la lógica 
formal. 

Las líneas de investigación vinculadas a la metacognición no son del 
todo inconsistentes con recientes trabajos llevados a cabo por la Escuela de 
Ginebra. Bullinger y Chatillon (1983), por ejemplo, señalan la insuficien- 
cia de que el sujeto adquiera un determinado instrumento de conocimiento 
o mecanismo de razonamiento y el conocimiento del modo de usarlo. Ne- 
cesita, además, preguntarse cuál es la manera en que se elige o actualiza 
una estructura dada antes que otra para asimilar la situación que tiene fren- 
te a sí. Por ejemplo, en el caso de la tarea del péndulo, ¿qué pasos debe dar 
el sujeto para pasar de la comprensión empírica completa del problema (co- 
nocer qué variables afectan a la oscilación del péndulo y sus relaciones) a 
la adquisición de una comprensión conceptual (por ejemplo, a comprender 
el concepto de momento de una fuerza, masa o aceleración)? 


3.1.5 El pensamiento posformal 


Así, las operaciones formales, que Piaget consideraba cumbre del desarro- 
llo intelectual, no sólo no son alcanzadas por la totalidad de los adultos nor- 
males en todas las áreas, sino que, además, parecen ser un paso en la se- 
cuencia del desarrollo intelectual y no el último. En un intento de describir 
las características básicas del pensamiento que dio en llamarse «posfor- 
mal», Kramer (1983) identifica las siguientes. Por un lado, el sujeto posfor- 
mal posee una comprensión del conocimiento no absoluta y relativa; es, por 
tanto, un sujeto que considera la realidad como temporalmente verdadera, 
en lugar de considerarla universalmente correcta, como ocurre en las opera- 
ciones formales. Por otro lado, este sujeto, a diferencia del sujeto de las 
operaciones formales, acepta la contradicción como un aspecto de la reali- 
dad; por ejemplo, en el terreno personal piensa que una relación con otra 
persona puede ser descrita no sólo y excluyentemente como de amor o de 
odio, sino por la coexistencia de ambas emociones. Finalmente, el sujeto 
posformal posee la habilidad de sintetizar con coherencia pensamientos, 
emociones o experiencias contradictorias (para una revisión y estado actual 
de la cuestión véase Corral, 1998 y 2002). 

Mines y Kitchener (1986), por su parte, han añadido otras dos caracte- 
rísticas al pensamiento posformal. La primera señala que si el sujeto pos- 
formal considera la realidad como relativa y contradictoria, entonces esta 
realidad necesariamente debe ser conceptualizada dentro de «sistemas 
abiertos». En efecto, en el pensamiento formal, las operaciones son intra- 
sistemáticas en tanto están dirigidas hacia las proposiciones que caracteri- 
zan las relaciones «posibles» existentes entre las variables de un sistema ce- 
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rrado; un problema de sistema cerrado es aquel que posee un número finito 
de variables conocibles que producen un resultado exacto y específico; el 
contexto al que pertenece es ajeno tanto a las variables como al resultado; 
la tarea del péndulo, que describimos anteriormente, es un ejemplo de siste- 
ma cerrado. En cambio, en el pensamiento posformal, las operaciones son 
intersistemáticas: se dirigen al análisis de las relaciones que caracterizan 
sistemas interdependientes y que evolucionan en el tiempo. Los problemas 
de la vida real son «abiertos» en el sentido de que no hay límites claros en- 
tre los elementos del problema y el contexto dentro del cual suceden; por 
ejemplo, cuando una pareja se plantea la decisión de convivir, se enfrenta a 
la influencia de una serie de factores que surgen del contexto concreto y 
circunstancial: situación laboral, situación económica, deseo, miedos, etc.; 
estos factores pueden seguir variando: unos desaparecen, otros nuevos 
emergen y así sucesivamente. Así, cuando examinamos un problema de la 
vida real, observamos que sus variables son ilimitadas y dinámicas por el 
simple hecho de ser contextuales. 

Precisamente, la segunda característica señalada por Mines y Kitchener 
(1986) indica que el pensamiento posformal está fundamentado en el con- 
textualismo. En otras palabras, el sujeto en este nivel elabora nuevos princi- 
pios según las circunstancias de la vida, siempre cambiante, antes de buscar 
lo absoluto, los principios universales que puedan ser aplicados en todos 
los contextos y circunstancias característicos de las operaciones formales. 

Según Arlin (1986), otra diferencia entre el pensamiento formal y el 
posformal es que el primero otorga mayor importancia a la resolución de 
problemas que al descubrimiento de problemas; así, sería el más adecuado 
para generar y probar hipótesis que ayudan a la solución de problemas bien 
definidos, especialmente aquellos que, por su naturaleza, tienen un corte 
claro y cerrado. Por el contrario, el descubrimiento de problemas representa 
la habilidad de evocar cuestiones generales en problemas mal definidos y 
se encuentra en las habilidades propias de los adultos para generar cuestio- 
nes por sí mismos, en relación con el trabajo diario y los fenómenos que los 
rodean. Esta habilidad para descubrir problemas, afirma Arlin, depende del 
reconocimiento y la coordinación de múltiples marcos de referencia. 

A pesar del esfuerzo realizado por los distintos autores para elaborar nue- 
vos modelos del pensamiento en adultos, la investigación aún es limitada, 
fundamentalmente porque no se ha podido acompasar su ritmo con la gran 
cantidad de teorías que sobre este enfoque han surgido en los últimos años. 

Sin embargo, podemos señalar que los trabajos realizados hasta ahora 
parecen apoyar la existencia de distintos modos de pensamiento posformal, 
aunque con algunas diferencias. Mientras que algunos psicólogos apoyan la 
existencia de estadios o estructuras cognitivas que continúan el desarrollo 
del pensamiento más allá de las operaciones formales (Commons, Richards 
y Armon, 1984; Labouvie-Vief, 1984), otros sugieren que los cambios que 
se producen en el pensamiento no deben expresarse con los criterios que 


54 


definen los estadios estructurales de Piaget (Basseches, 1984, 1986), sino 
que el desarrollo evolutivo posformal debería concebirse como estilos de 
pensamiento (pensamiento relativista, pensamiento dialéctico, razonamien- 
to metasistemático, descubrimiento de problemas) y no como un estadio 
(véase el cuadro 1.4 para una síntesis de las posiciones). 

Estos avances en los modelos de pensamiento requieren investigaciones 
longitudinales que determinen la aparición de estilos de pensamiento en el 
tránsito de la adolescencia a la vida adulta y permitan ponderar las condi- 
ciones bajo las cuales es posible predecir su aparición y su continuidad. 

Ahora bien, no sería justo finalizar este capítulo sin reconocer que, a pe- 
sar de la evolución en los modelos de pensamiento que afectan directamen- 
te a los principales supuestos de la teoría original de Piaget sobre las opera- 
ciones formales, ésta sigue siendo el pilar sobre el que se fundamenta toda 
la investigación actual sobre el pensamiento del adolescente y del adulto. 


Cuadro 1.4 Críticas y limitaciones expuestas por diversos autores 
respecto de las operaciones formales descritas por 
Inhelder y Piaget 


Críticas y autores que las proponen 


1. Inconsistencia del modelo basado en la «lógica pura»: no tienen en cuenta el 
contexto en el que se desarrollan los problemas (Brain, Labouvie-Vief). 

2. Descripción sólo de un aspecto del desarrollo cognitivo (la habilidad para utilizar 
el razonamiento): no dan cuenta de otras áreas (concepciones éticas y 
epistemológicas) (Mines y Kitchener). 

3. Énfasis en la posibilidad y la abstracción: restan importancia al aspecto pragmático 
de la vida diaria (Gilligan y Murphy). 

4. Predominio de problemas relacionados con la realidad física a través del 
pensamiento científico y lógico-matemático: descuidan aspectos de la vida real, 
fundamentales para el sujeto (Flavell y Corral). 

5. Predominan problemas de sistema cerrado: olvidan los de la vida real, de tipo 
abierto (Basseches). 

6. Centro en la separación y el análisis de un número finito de variables en problemas 
de sistema cerrado: el análisis de varianza del pensamiento (Koplowitz). 

7.  Insistencia en la resolución de problemas: descuidan el descubrimiento de 
problemas (Arlin). 

8. Imposibilidad de comprender el carácter relativista del conocimiento y de la 
realidad: dejan de lado el pensamiento relativista y metasistemático (Commons y 
Sinnott). 

9. Incapacidad para dar lugar al conocerse a sí mismo como tipo de pensamiento 
(Ginsburg y Opper). 
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Conclusiones 


Desde el punto de vista piagetiano, las operaciones formales constituyen la 
adquisición y la consolidación de la plena capacidad intelectual del adulto. 
Hasta no hace mucho, la Escuela de Ginebra mantenía que dichas operacio- 
nes comenzaban a adquirirse sobre los 11 o 12 años y se consolidaban a los 
14 o 15. Estas operaciones consisten en un conjunto de estrategias de pen- 
samiento, así como en dos estructuras lógico-formales. En cuanto a las pri- 
meras, para el adolescente, la realidad comienza a ser un subconjunto de lo 
posible; le es posible utilizar y comprobar hipótesis —utilizando el control 
de variables—, tanto en la práctica como a través de su representación ver- 
bal. Las estructuras lógico-formales son el retículo de las 16 operaciones 
binarias de la lógica de proposiciones y el grupo de las cuatro transforma- 
ciones o grupo INRC. Los esquemas operacionales formales están más re- 
lacionados con la actuación del sujeto que las estructuras anteriormente ci- 
tadas; en parte, porque representan casos particulares de dichas estructuras 
aplicados a nociones específicas. 

A pesar de las diferencias metodológicas detectadas en los trabajos pos- 
teriores sobre el pensamiento formal, resulta evidente que no todos los jó- 
venes y adultos utilizan las estrategias y las estructuras cognitivas propias 
de las operaciones formales en la resolución de determinadas tareas. 

Diversos autores han focalizado su crítica a la teoría de Inhelder y Piaget 
en la escasa consistencia con la que los autores ginebrinos asumen el mode- 
lo lógico basado en la «lógica pura» y el razonamiento científico. 

Se ha señalado también la influencia que el conocimiento previo juega 
en la resolución de las tareas formales por parte de los sujetos. Sin embar- 
go, resultados más recientes indican que no es tanto el conocimiento previo 
per se que tenga el sujeto lo que facilita la resolución de la tarea como el 
tipo de esquema que posea al respecto. 

En esta línea, han surgido importantes convergencias entre las investiga- 
ciones sobre el pensamiento formal en adultos y los que versan sobre con- 
cepciones equivocadas (misconceptions) y sobre la distinción entre expertos 
y novatos. En todas ellas se han puesto de manifiesto las dificultades de los 
adultos para modificar sus hipótesis, aún conscientes de los errores sistemá- 
ticos que cometen, hasta que no poseen otras alternativas más completas. 

Una serie de trabajos han tratado de enriquecer el campo del pensamien- 
to formal con el concepto de metacognición, en el sentido de que en las 
operaciones formales ésta desempeña un importante papel que apenas se ha 
investigado. Precisamente, los trabajos ginebrinos posteriores a Inhelder y 
Piaget, junto con otras investigaciones, han seguido esta línea. 

En términos generales, se ha criticado a la Escuela de Ginebra que sos- 
tuviese que el pensamiento formal es la cima del funcionamiento intelec- 
tual. Los trabajos hacen pensar no sólo que existe un pensamiento avanza- 
do, sino que parecen coexistir en el propio individuo otros modos de 
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pensamiento cualitativamente diferentes de las características propias del pen- 
samiento formal. Estos modos, que se han agrupado conjuntamente bajo el 
nombre de «pensamiento posformal», se conciben como la capacidad 
de poseer un conocimiento relativo que acepta la contradicción como un 
aspecto de la realidad y que admite un sistema más abierto de pensamiento 


que el representado por la física newtoniana de las tareas de Inhelder y 
Piaget. 
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2. Ideas previas, 
cambio conceptual 
y razonamiento * 


Mario Carretero 
María Rodríguez Moneo 


Un hombre estaba rodeando su casa con un círculo de piedras. Un pa- 
seante se detuvo y le preguntó: «¿Por qué hace eso? He visto a varios 
aquí hacer lo mismo». «Es para protegernos de los tigres», dijo el hom- 
bre. «¡Pero si aquí no hay tigres!», replicó el paseante. «Ya ve —dijo el 
hombre— como lo de las piedras funciona». 


1. Introducción 


En el capítulo anterior, referido a las operaciones formales, hemos visto 
que, desde el punto de vista piagetiano, la existencia y la evolución de las 
concepciones de los sujetos son indicadoras del desarrollo intelectual de 
naturaleza general, es decir, del estadio evolutivo en el que éstos se encuen- 
tran. Los estadios evolutivos descritos por Piaget expresan las capacidades 
intelectuales generales que determinan las interpretaciones y las explicacio- 
nes que los sujetos construyen sobre los distintos ámbitos de la realidad. De 
este modo, el desarrollo evolutivo es un factor esencial para conocer las 
concepciones espontáneas de los sujetos, así como sus predisposiciones 
para aprender nuevas nociones científicas. 

Ahora bien, los estadios evolutivos —sobre todo el de las operaciones 
formales— han sido muy criticados. Hemos visto ya que diversos estudios 
mostraron que no todos los jóvenes y adultos utilizan las estrategias y las es- 
tructuras cognitivas propias de las operaciones formales en la resolución de 
determinadas tareas. El propio Piaget (1970) reconoció, explícita o implíci- 
tamente, que los adolescentes y los adultos poseen un tipo de pensamiento 
que no funciona basándose solamente en la estructura de los problemas, sino 


* La elaboración de este libro se ha visto facilitada por la ayuda de la DGICYT 
(SEJ2006-15461) y de la ANPCYT (Argentina; PICT2005-34778-BID 17280C-AR), a 
proyectos dirigidos por el primero de los coordinadores. 
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también en su contenido y que, por tanto, su pensamiento no es solamente 
«formal». Este reconocimiento abrió un interrogante en relación con la no- 
ción de estadio: ¿El estadio de las operaciones formales es tal en el sentido 
de que sus características típicas representan unas adquisiciones necesarias e 
inevitables para constituir la inteligencia adolescente y adulta o éstas consti- 
tuyen sólo un conjunto de habilidades especializadas que varían según dife- 
rencias existentes entre los individuos? Si el pensamiento formal se adquie- 
re en el área de especialización de cada sujeto, ¿qué tareas son las más 
adecuadas para conocer si se lo ha adquirido y qué influencia tiene la fami- 
liaridad en el nivel de resolución de dichas tareas? ¿Qué papel juegan los 
conocimientos previos o las concepciones intuitivas si son tantas las difi- 
cultades de los sujetos —aun conscientes de los errores sistemáticos que 
cometen— para modificar sus hipótesis iniciales respecto de fenómenos 
científicos? 

Las críticas a la concepción piagetiana incidieron en la emergencia de 
teorías nuevas, que permitieron considerar las ideas de los sujetos desde 
nuevas perspectivas. Algunos de estos trabajos se enmarcan en el llamado 
«movimiento de concepciones alternativas», surgido a partir de la década 
de 1970, junto a los estudios sobre expertos y novatos en dominios especí- 
ficos. 

Desde ese momento, las concepciones que construyen los sujetos no se 
abordan ya como la manifestación de un estadio, sino como una consecuen- 
cia del nivel de pericia en dominios específicos (Driver, 1986), entre otros 
aspectos. 

Las diferentes perspectivas teóricas para analizar las concepciones de los 
individuos suponen distintas formas de abordar los cambios en estas nocio- 
nes y, en último término, de concebir el desarrollo intelectual (Rodríguez 
Moneo y Carretero, 1996). Si para la perspectiva piagetiana el desarrollo 
cognitivo se manifiesta en el progreso en las capacidades intelectuales ge- 
nerales y entre los factores que intervienen en el desarrollo se incluye, jun- 
to a la maduración y la equilibración, la experiencia física y social, el peso 
real que se ha concedido a estos dos últimos elementos ha sido muy critica- 
do. Los modelos del cambio conceptual, con influencia de los estudios so- 
bre expertos y novatos, en cambio, conciben el desarrollo cognitivo como 
un progreso en la estructura de conocimiento debido a la experiencia y al 
aprendizaje en dominios específicos. Se trata, en suma, de una alternativa a 
la concepción piagetiana del desarrollo intelectual como un proceso ge- 
neral. 

En este capítulo, dedicado a estas perspectivas posteriores a la formula- 
ción plagetiana, analizaremos, en primer lugar, las características del cono- 
cimiento previo. Desde una perspectiva básica, veremos que la construc- 
ción de ese conocimiento es un elemento esencial para la adaptación de los 
sujetos al medio en el que viven y que, en este sentido, tiene una gran fun- 
cionalidad. Ésta, a su vez, es el factor que explica el resto de los rasgos de 
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las nociones intuitivas: su individualidad, su resistencia al cambio, su de- 
pendencia de un dominio de conocimiento. Desde una perspectiva más 
aplicada, mencionaremos algunas de las diferencias entre el conocimiento 
intuitivo y el conocimiento científico. El conocimiento intuitivo suele ser 
erróneo o incompleto y, en ciertos contextos, como los educativos, es nece- 
sario modificarlo, lo cual no siempre es sencillo. 

A continuación, examinaremos el proceso y el resultado del cambio con- 
ceptual; se describirán los distintos modelos del cambio conceptual, los ti- 
pos de cambio que pueden producirse y los mecanismos de cambio. Hare- 
mos referencia, asimismo, a las cuestiones aún no resueltas por este 
enfoque. 

Finalmente, mencionaremos algunas de las características de los estu- 
dios de las ideas previas y el cambio conceptual en el dominio de las cien- 
cias experimentales, que ha sido el privilegiado por los investigadores, y 
nos detendremos en un campo de trabajos menos explorado y muy prome- 
tedor: el de las ideas previas y el cambio conceptual en el dominio de la 
historia. 


2. El conocimiento intuitivo y su funcionalidad 


Si se presentan a un grupo de sujetos de 15 a 18 años dos recipientes con 
dos líquidos incoloros, que mezclamos, y de los que obtenemos como re- 
sultado otro líquido incoloro, y se les pregunta si se ha producido una reac- 
ción química, un porcentaje elevado contesta negativamente. Por el contra- 
rio, si el resultado de unir los dos líquidos incoloros es un líquido 
coloreado, una buena parte de ellos piensa que sí se ha producido un cam- 
bio químico. Supongamos que, en el primer caso, se da un proceso de diso- 
lución y, en el segundo, tiene lugar una reacción química. Presumamos 
también que los sujetos identifican correctamente el proceso que tiene lu- 
gar en ambos casos. Ahora bien, si se les pide que hagan un dibujo esque- 
mático de las partículas del producto resultante tras verter los líquidos en 
un tercer recipiente, como se ilustra en la figura 2.1, se obtiene un porcen- 
taje de error mucho mayor. En efecto, muchos sujetos tienen serias dificul- 
tades para diferenciar el cambio físico del cambio químico, sobre todo 
cuando se evalúan aspectos que corresponden al nivel microscópico o que 
están relacionados con la conservación de la cantidad de sustancia (Driver, 
1985; Pozo y cols., 1991). 

Sucede que muchas de las ideas de los sujetos están guiadas por la per- 
cepción y por la experiencia cotidiana. Así como en el ejemplo de los líqui- 
dos sólo identifican el cambio químico cuando hay un cambio perceptivo, 
los sujetos consideran que los gases no pesan porque su percepción y su ex- 
periencia cotidiana con ellos (los juegos con globos, el humo del tabaco, el 
aire que respiran, etc.) los conduce a pensar tal cosa. Esto es esperable, ya 
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Figura 2.1 Prueba de representación de la disolución 
y del cambio químico 


Respuesta correcta: 

las ole deAyB 
+ + o mal e 

y no zan e 

un nuevo compuesto 


Líquido A Líquido B Disolución 


Respuesta correcta: 

Se constituye un 

compuesto cuyas 
)- Qe moléculas 

están formadas 

por partículas de A y B 


Líquido A Líquido B Reacción 
química 


que, cuando recibimos información nueva sobre un fenómeno específico, 
elaboramos representaciones simplificadas y, normalmente, basadas en la 
comparación con las situaciones conocidas que encontramos semejantes y 
que nos permiten establecer alguna relación con lo nuevo. 

En efecto, el sistema cognitivo humano opera para optimizar la adapta- 
ción de los sujetos al medio. En este sentido, uno de los elementos esencia- 
les es el conocimiento del entorno. Conocer sus características permite ac- 
tuar en él, hacer predicciones, resolver problemas; en definitiva, sobrevivir. 
Esta necesidad de conocer se articula en torno a una serie de factores cog- 
nitivos y afectivo-motivacionales. 

Por una parte, el sistema cognitivo dispone de ciertas predisposiciones 
hacia el aprendizaje que contribuyen a que percibamos e interpretemos el 
entorno en una dirección y, por tanto, influyen en el proceso de construcción 
del conocimiento intuitivo (Carey y Spelke, 1994; Vosniadou, 1994). Por 
otra, las personas poseen ciertas tendencias motivacionales innatas, llamadas 
«protomotivos», las cuales se sitúan en el origen de la motivación por cono- 
cer (Rodríguez Moneo y Rodríguez, 2000). Así, las tendencias motivaciona- 
les a explorar el entorno y a actuar en él ejerciendo cierto efecto subyacen al 
proceso de construcción de conocimiento intuitivo. Las personas poseen una 
tendencia natural a investigar y a realizar acciones en el medio en el que vi- 
ven y eso las conduce, desde muy temprana edad y con escasa pericia, a la 
construcción de explicaciones espontáneas que les permiten entender mejor 
el mundo, darle sentido y actuar en él de forma relativamente adecuada. 
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La construcción de conocimiento intuitivo o de explicaciones espontá- 
neas pone de manifiesto varias cuestiones. Por un lado, indica el carácter 
adaptativo del proceso de construcción del conocimiento que, como se ha 
dicho, responde a ciertas necesidades e intereses de los sujetos. Por otro, 
muestra que el sentido del conocimiento se encuentra en su uso (Aparicio, 
1995), en su aplicación en la realidad. Por último, este conocimiento favo- 
rece la motivación por seguir conociendo. 

Ahora bien, esta situación que se produce en el proceso de adquisición 
de conocimiento intuitivo no es la más frecuente en la adquisición de cono- 
cimiento científico. En los contextos académicos, no siempre se le da senti- 
do al conocimiento, porque a menudo se pretende que los sujetos aprendan 
ciertos contenidos que no se ajustan a sus intereses y por los que no se les 
ha generado ningún tipo de necesidad previa. Además, se propicia la adqui- 
sición de un conocimiento declarativo, carente de funcionalidad en la medi- 
da en que no se hace explícita su aplicación en otros contextos. Esto tiene 
consecuencias negativas en la motivación, tanto por aprender los conteni- 
dos que se enseñan como por generar un cambio conceptual. 

Consideremos, en este sentido, el trabajo de Vosniadou y Brewer (1992) 
acerca de los modelos mentales sobre la forma de la Tierra y otros aspectos 
cosmológicos. Se trata de un trabajo que expresa muy bien cómo los suje- 
tos pueden sostener representaciones incorrectas desde el punto de vista 
científico y elaborar a partir de ellas toda una serie de predicciones cohe- 
rentes con esas representaciones. Por ejemplo, algunos de los participantes 
en el estudio, estudiantes de tercer grado y de quinto grado (de 9 y 11 años, 
aproximada y respectivamente), tienen un modelo mental según el cual la 
Tierra es una esfera hueca. Cuando se les pide que dibujen la forma que tiene 
la Tierra, trazan un círculo y producen una respuesta aparentemente correcta; 
pero si se les pregunta dónde vive la gente, afirman que lo hacen dentro de la 
esfera. Por tanto, aunque es cierto que estas ideas discrepan con la explica- 
ción científica que la escuela provee, no son, en éste y en muchos otros ca- 
sos, «ilógicas» y están basadas en representaciones alternativas que cumplen 
una función útil en el procesamiento cotidiano de la información. 

El conocimiento intuitivo puede variar según el dominio de conocimien- 
to del que se trate (Carretero, 1995, 1996), el tipo de conocimiento al que 
se refiera y la cultura y el nivel de adecuación que presente (Rodríguez 
Moneo, 1999). Sin embargo, posee una serie de rasgos que son menciona- 
dos en diferentes trabajos y que se vinculan a un aspecto esencial: su fun- 
cionalidad (Rodríguez Moneo y Rodríguez, 2000). 

Si, como vimos, las concepciones intuitivas se manifiestan en la acción, 
a menudo, son implícitas. Los individuos las emplean, pero no son muy 
conscientes del conocimiento declarativo que subyace al conocimiento pro- 
cedimental que aplican en sus acciones. 

La funcionalidad de las ideas intuitivas permite entender su carácter per- 
sonal y espontáneo. Se trata de un conocimiento personal porque es el pro- 
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pio individuo quien construye sus nociones como resultado de su actividad. 
Además, se trata de un conocimiento espontáneo, que se va construyendo en 
función de las necesidades que aquél tiene para desenvolverse en su medio. 

Los individuos construyen sus explicaciones cuando las requieren para 
desenvolverse en el entorno, y eso suele ocurrir mucho antes de recibir for- 
mación. Así pues, con muy poco nivel de pericia en ciencias experimentales 
y sociales, construyen explicaciones sobre el entorno físico y social. Por eso, 
las ideas previas son erróneas desde la perspectiva científica y están carga- 
das de sesgos procedentes de lo que resulta más sobresaliente y característi- 
co de los fenómenos, en lugar de estar centradas en lo que es definitorio. 

La funcionalidad del conocimiento intuitivo permite entender también 
su resistencia al cambio, lo que constituye uno de los aspectos más sobre- 
salientes. Es decir, se constata que, con frecuencia, la enseñanza de con- 
cepciones científicas no genera un cambio conceptual. Las razones que 
permiten explicar esta resistencia pueden ser las siguientes: la aplicación 
con «éxito» de las concepciones intuitivas cubre ciertas necesidades psico- 
lógicas, como la de sentirse eficaz y capaz de controlar la propia activi- 
dad; se trata de un conocimiento frecuentemente usado y, por tanto, muy 
activado, lo que incide en su afianzamiento; la impermeabilidad de los 
contextos académico y cotidiano en la enseñanza tradicional favorece que 
los alumnos dispongan simultáneamente y durante algún tiempo de dos ti- 
pos de concepciones, alternativa y científica, con frecuencia contradicto- 
rias (Rodríguez Moneo, 1999), etc. 

Conviene reiterar que las ideas previas son esenciales para los aprendiza- 
jes posteriores, dado que los individuos activan el conocimiento que poseen 
en un campo para aprender nuevos contenidos relacionados; en este sentido, 
los nuevos conocimientos se interpretarán en función del conocimiento pre- 
vio. En el cuadro 2.1 se sintetizan los rasgos propios de las ideas previas. 


Cuadro 2.1 Síntesis de las características de las ideas previas 


+ Son específicas de dominio. 

+ Dependen de la tarea propuesta y de la consigna dada para identificarlas. 
+ Forman parte del conocimiento implícito. 

» Son construcciones personales. 

+ Están guiadas por la percepción y por la experiencia cotidiana. 

+ Son muy resistentes a la instrucción a la modificación. 

+ Tienen un grado de coherencia y solidez variable. 

+ Son esenciales para aprendizajes posteriores. 


Las explicaciones o ideas que construyen los sujetos de una forma es- 
pontánea han recibido diferentes denominaciones; entre otras, «concepcio- 
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nes caseras» (Rowe, 1983), «conocimiento informal» (Prawat, 1989), «teo- 
rías intuitivas» (McCloskey y Kargon, 1988), «concepciones erróneas» 
(Helm, 1980), «preconcepciones o conocimiento previo» (Novak, 1977; 
Ausubel, Novak y Hanesian, 1978) y «marcos o concepciones alternativas» 
(Driver y Easley, 1978; Hewson, 1985; White y Tisher, 1986). En la actua- 
lidad, se las suele utilizar como sinónimos que se refieren a un mismo fenó- 
meno (Rodríguez Moneo, 1999). Ahora bien, cada denominación destaca 
uno u otro rasgo característico. Por ejemplo, cuando se habla de «concep- 
ciones alternativas», se señala que se trata de nociones diferentes de las ex- 
plicaciones científicas y, cuando se alude al conocimiento intuitivo como 
«conocimiento previo», se indica, además, que es anterior al conocimiento 
científico, que se adquiere en los contextos educativos. 


3. El cambio conceptual 


El término «cambio conceptual» hace alusión tanto al resultado como al 
proceso de transformación de las concepciones de los individuos. El análi- 
sis de estas dos cuestiones es especialmente relevante: desde el punto de 
vista básico, los estudios se centran en el análisis de los procesos de trans- 
formación del conocimiento; en cuanto a la perspectiva aplicada, uno de los 
objetivos centrales consiste en cambiar las nociones de los alumnos cotidia- 
nas y superficiales por otras más académicas y profundas. 

Los estudios sobre el cambio conceptual, que se desarrollan fundamen- 
talmente a partir de la década de 1980, reciben la influencia de tres campos 
del conocimiento (Aparicio y Rodríguez Moneo, 2000): la teoría de Piaget, 
que explica las transformaciones en las estructuras cognitivas; la filosofía de 
la ciencia, que trata de dar cuenta de los cambios teóricos producidos en las 
diferentes disciplinas, y las didácticas específicas, que buscan optimizar el 
aprendizaje formal mediante modelos ajustados a sus condiciones. 

Aunque los aportes producidos presentan algunas limitaciones, como se 
verá, han contribuido enormemente al desarrollo de los modelos de cambio. 


3.1 Modelos del cambio conceptual 


La clasificación de los modelos del cambio conceptual puede variar y reali- 
zarse atendiendo a diferentes criterios (Rodríguez Moneo y Carretero, 
1996). Aquí seguiremos una que discrimina tres grandes categorías de mo- 
delos (Rodríguez Moneo, 1999): 


1) Los fríos, más centrados en los aspectos racionales. 
2) Los experienciales o situados, que destacan el papel que desempe- 
ñan el uso del conocimiento y el contexto de aplicación del mismo. 
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3) Los calientes, que tienen en cuenta elementos motivacionales y 
afectivos. 


3.1.1 Modelos fríos 


Modelo inicial. Fue desarrollado por un grupo de educadores y filósofos 
de la ciencia de la Universidad de Cornell a finales de la década de 1970 y 
se dio a conocer a comienzos de la década siguiente (Posner y cols., 1982). 
Está inspirado en los trabajos de Kuhn, Lakatos y Toulmin sobre los cam- 
bios teóricos producidos en la ciencia y, también, en el proceso de equili- 
bración piagetiano, aunque los autores insisten en que asumen la teoría 
completa (Posner y cols., 1982). 

El proceso de cambio conceptual que describen incluye dos fases. En la 
primera, la asimilación, las concepciones existentes son útiles para entender 
los nuevos fenómenos, y permiten al sujeto interpretar e incorporar nueva 
información en la estructura de conocimiento. La segunda fase, la acomoda- 
ción, está caracterizada por la falta de adecuación de las concepciones del 
sujeto para entender satisfactoriamente nuevos fenómenos. En esta fase, las 
concepciones se reemplazan y los conceptos centrales se reorganizan con el 
fin de dar cuenta adecuadamente de los nuevos fenómenos que antes no po- 
dían explicarse. Este modelo se centra en la fase de acomodación, «la forma 
más radical de cambio conceptual» (Posner y cols., 1982, p. 212). 

Para que el cambio conceptual tenga lugar, han de darse, según el mode- 
lo, una serie de condiciones. Para debilitar la concepción alternativa y crear 
insatisfacción con ella, deben proponerse ciertos datos del mundo real que 
dicha concepción no explique y que, por tanto, generen un primer tipo de 
conflicto. Además, es necesario proporcionar una nueva concepción inteli- 
glble y plausible, lo que supone resolver un segundo tipo de conflicto, entre 
la concepción previa y la nueva. Por último, esta nueva concepción debe 
permitir, además, explicar realidades posteriores. 


Modelos neoinnatistas. Estos modelos postulan la existencia de una serie 
de restricciones iniciales o predisposiciones innatas que influyen en 
el proceso de construcción de concepciones intuitivas y en el cambio con- 
ceptual. 

De modo general, proponen también dos tipos de cambio. Uno, de menor 
grado, llamado «reestructuración débil» (Carey, 1985) o «enriquecimiento» 
(Carey, 1992; Vosniadou, 1994, Vosniadou y Brewer, 1987), se caracteriza 
por la incorporación de información en la estructura de conocimiento, pero 
no por la generación de un cambio en los conceptos centrales o en el núcleo 
duro de las teorías; es decir, no produce un cambio teórico real. El otro tipo 
de cambio, de mayor grado, ha recibido denominaciones como «reestructu- 
ración fuerte o radical» (Carey, 1885, 1992) y «revisión» (Vosniadou, 1994; 
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Vosniadou y Brewer, 1987), y se caracteriza por la modificación de los con- 
ceptos centrales, del núcleo duro de la teoría, para que la nueva información 
pueda ser incorporada; en este caso, la transformación produce un cambio 
teórico. Como se ve, el cambio de menor grado se asemeja a la asimilación, 
y el de mayor grado, a la acomodación, descritas en el modelo inicial. 


Modelos metacognitivos. Sus planteamientos no son incompatibles con los 
de los modelos anteriores. De modo general, postulan la toma de concien- 
cia de los pasos que tienen lugar en el proceso del cambio conceptual. Por 
ejemplo, White y Gunstone (1989) toman como referencia las condiciones 
descriptas en el modelo inicial (insatisfacción con las concepciones inicia- 
les, presentación de una nueva concepción inteligible, plausible y fructífe- 
ra) e insisten en que es necesario tomar conciencia de dichas condiciones 
para que el cambio pueda producirse. 

Para que los individuos estén activamente implicados y desarrollen un 
procesamiento profundo en cada uno de los pasos, se propone que reconoz- 
can sus concepciones iniciales, consideren las nuevas concepciones que van 
a ser aprendidas y decidan si reconstruirán, o no, las concepciones primeras. 

Como en los modelos anteriores, la reconstrucción puede de ser dos ti- 
pos: o bien un cambio menor en la estructura de conocimiento, llamado 
«adición» o «adición informada», que se caracteriza por la incorporación 
de una nueva concepción, el conocimiento del valor de la misma y del con- 
texto de aplicación; o bien un cambio de mayor grado, el «reemplazamien- 
to» o «cambio conceptual fundamental», caracterizado por el abandono de 
una concepción existente a favor de una nueva concepción. 


Modelos basados en la pericia. Todos los modelos del cambio conceptual 
han recibido una notable influencia de los estudios sobre expertos y nova- 
tos; entre ellos, los que más han empleado estos estudios para describir el 
proceso de cambio son los modelos basados en la pericia. 

Por ejemplo, el modelo de Chi (Chi, 1992; Chi, Slotta y de Leeuw, 
1994) describe el cambio de novato a experto y el proceso de cambio con- 
ceptual a partir de las transformaciones que se producen en las categorías 
ontológicas del sujeto debidas a la experiencia. En función del tipo de 
transformación, se identifican, de nuevo, un cambio de menor grado o 
«cambio conceptual no radical» y un cambio de mayor grado o «cambio 
conceptual radical». 


3.1.2 Modelos situados 


Los modelos fríos han recibido algunas críticas, referidas fundamentalmen- 
te a la consideración exclusiva del cambio en la estructura del conocimiento 
declarativo y a la concepción de los sujetos como excesivamente raciona- 
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les. Estos dos elementos son tenidos en cuenta por los modelos situados y 
los calientes. 

Así como los modelos fríos han recibido una considerable influencia de 
la filosofía de la ciencia y de la teoría de Piaget, los modelos situados o ex- 
perienciales tienen un notable influjo de la teoría Vigotsky. Así, conceden 
una gran importancia al contexto como elemento explicativo de la adquisi- 
ción y el uso del conocimiento. Esta perspectiva contribuye a tener en cuen- 
ta el uso del conocimiento y, por tanto, elementos más procedimentales, des- 
cuidados en los modelos anteriores y, sin embargo, de gran importancia. 

Desde los modelos situados, el cambio conceptual consiste en saber 
aplicar las diferentes concepciones a los distintos contextos. Se contempla 
la posibilidad de poseer distintas concepciones conflictivas entre sí —por 
ejemplo, una alternativa y una científica— y que no resulten así para el su- 
jeto que las posee, debido a que están compartimentalizadas según la utili- 
dad que presentan en los distintos contextos de aplicación; por ejemplo, el 
cotidiano y el académico (Linder, 1987). 

Los modelos situados no insisten tanto en el cambio de las concepciones 
alternativas —normalmente útiles en los contextos cotidianos— como en 
potenciar las capacidades de los sujetos para distinguir las distintas concep- 
ciones y la manera más correcta de aplicarlas (Linder, 1993). Este aspecto 
resulta muy positivo dado que, efectivamente, el uso del conocimiento debe 
ajustarse al contexto. 

A diferencia de los modelos situados radicales, que consideran que la 
noción de representación mental debería omitirse de las explicaciones so- 
bre el cambio conceptual, los modelos situados moderados, como el de 
Linder (véase también Caravita y Halldén, 1994), atienden a esa noción y 
consideran que el cambio conceptual puede producirse cuando se genera un 
cambio en la estructura de conocimiento declarativo (en la «estructura pro- 
posicional») o en cuestiones más procedimentales, vinculadas a saber apli- 
car las concepciones en las diferentes situaciones (en la «aplicación»). 


3.1.3 Modelos calientes 


Como los situados, los modelos calientes responden a ciertas limitaciones 
de los modelos fríos; la fundamental es que no describen un sujeto que se 
rige por criterios racionales, como el de los modelos fríos, sino que tienen 
en cuenta, además, los elementos afectivos y motivacionales. 

Los modelos calientes más representativos se ajustan a las condiciones 
del cambio que se planteaba en el modelo inicial y añaden elementos expli- 
cativos de carácter motivacional. Por ejemplo, Strike y Posner (1992) incor- 
poran una «ecología conceptual», que puede identificarse como el contexto 
intelectual del sujeto y los motivos y las metas que éste posee; todo lo cual 
influye en el proceso de cambio conceptual. 
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Por su parte, en el modelo de Pintrich y cols. (1993) se describe como 
un entramado en el que, en primer lugar, una serie de variables contextuales 
inciden en un conjunto de factores motivacionales; en segundo lugar, se 
examina la repercusión de estos elementos motivacionales en un conjunto 
de factores cognitivos que, finalmente, afectan a las condiciones del cambio 
conceptual. En el cuadro 2.2 presentamos un resumen de las principales ca- 
racterísticas de los modelos del cambio conceptual. En Schnotz, Vosniadou y 
Carretero (1999) se puede encontrar mayor información al respecto. 


Cuadro 2.2 Síntesis de modelos del cambio conceptual 


Inicial La falta de adecuación de las concepciones para 
entender nuevos fenómenos lleva a su reemplazo y a 
la reorganización de los conceptos. 


Neoinnatistas Se llega a una «reestructuración radical» o 
reinterpretación de una teoría ingenua después de 


Eulós diversas «reestructuraciones débiles». 


Metacognitivos El cambio implica ser consciente de que se tienen 
creencias o ideas que discrepan de las que sostienen 
otros individuos o la comunidad científica. 


Pericia El cambio se produce debido a la experiencia en un 
dominio específico de conocimiento. 


Situados El cambio consiste en lograr múltiples 
representaciones mentales y discriminar el contexto en 
el que cada una resulta aplicable. 


Calientes El cambio conceptual implica aspectos cognitivos y 
también motivacionales y afectivos. 


4. Mecanismos implicados en el proceso 
de cambio conceptual 


El análisis de los mecanismos del cambio conceptual proporciona una vi- 
sión más precisa del proceso de cambio y, por tanto, permite entender me- 
jor los factores que afectan a la estabilidad y a la modificación de las con- 
cepciones de los sujetos (Rodríguez Moneo, 1999), 

El conflicto ha sido el mecanismo más frecuentemente aludido en los 
trabajos (Aparicio y Rodríguez Moneo, 2000). Esto se debe a la influencia 
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de la filosofía de la ciencia y, más en concreto, de los cambios paradigmáti- 
cos producidos ante la presencia de datos anómalos; de la vertiente funcio- 
nal de la teoría piagetiana, en la que se describe el proceso de equilibración, 
y de la didáctica específica, la cual sostiene que los estudiantes poseen no- 
ciones erróneas que deben modificar para adquirir los contenidos académi- 
cos y que eso se logra resolviendo situaciones conflictivas. 

Con frecuencia, se ha señalado que el conflicto no genera el cambio 
conceptual deseado y esto ha contribuido al desarrollo de dos líneas de tra- 
bajo. Por una parte, un conjunto de estudios profundiza en el mecanismo 
del conflicto, investigando las razones por las cuales éste no genera el cam- 
bio. Por otra parte, una serie de trabajos indaga el efecto de otros mecanis- 
mos (Rodríguez Moneo, 1999). 

Entre los primeros trabajos, puede mencionarse el de Chinn y Brewer 
(1993), quienes distinguen siete tipos de respuesta a la presentación de da- 
tos contradictorios: ignorarlos, rechazarlos, excluirlos del dominio de la teo- 
ría, dejarlos sin utilizar por el momento, reinterpretarlos manteniendo la 
teoría, reinterpretarlos y realizar modificaciones periféricas de la teoría, y, 
por último, aceptarlos y cambiar la teoría. Al respecto, Chinn y Brewer 
aportan una serie de sugerencias instruccionales para promover un cambio 
reflexivo de teoría, tales como mejorar el conocimiento previo del alumno 
reduciendo el «arraigo» de determinadas concepciones o fortaleciendo un 
conocimiento científico general; presentar teorías alternativas que sean 
plausibles e inteligibles o datos anómalos creíbles y claros, que no repre- 
senten un caso aislado, sino que sean múltiples y favorezcan el procesa- 
miento profundo de la información. 

Entre los segundos trabajos, se hallan los referidos a la analogía y a la 
metacognición, entre otros. Últimamente, se ha insistido en optar por el uso 
de la analogía o por el del conflicto en función del conocimiento previo de 
los sujetos. Así, si el conflicto se recomienda, o bien cuando el conocimien- 
to previo está organizado en torno a teorías, o bien cuando está muy consoli- 
dado, la analogía se sugiere cuando existe un conocimiento fragmentado o 
no muy arraigado (Strike y Posner, 1992). El mecanismo analógico persigue 
el aprendizaje de un contenido desconocido (o diana) a partir de un conjunto 
de proyecciones, estructurales o funcionales, que se establecen sobre otro 
contenido conocido (o análogo). Es decir, se aprenden nuevos contenidos 
sobre la base de contenidos conocidos con los que aquéllos comparten algu- 
nos elementos estructurales o funcionales (véase el capítulo 10). 

También ha sido señalada en múltiples ocasiones la importancia de la 
metacognición en el proceso de cambio conceptual. Por ejemplo, Spelke 
(1991) indica que los sujetos generarán un cambio conceptual si tienen ma- 
durez científica, o conocimiento de un dominio, y conocimiento metacog- 
nitivo. En esta misma dirección, Kuhn (1989) señala que el pensamiento 
científico se caracteriza por coordinar la teoría y la evidencia, y que para 
que dicha coordinación se pueda desarrollar es importante que los sujetos 
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tengan conciencia de su propia teoría. Sólo con esa conciencia es posible 
evaluar la evidencia que la soporta, considerar su falsedad o concebir nue- 
vas teorías. Al igual que la analogía, el efecto de la metacognición puede 
analizarse junto a la intervención de otros mecanismos. Por ejemplo, ante 
las situaciones de conflicto, la conciencia de las propias concepciones, de 
los datos anómalos, así como de la nueva concepción, es muy favorable 
para el proceso de cambio conceptual (Rodríguez Moneo, 1999). 

Si bien los trabajos sobre estos mecanismos han supuesto un avance, al 
menos en el plano teórico, sobre el papel de los datos conflictivos, la inves- 
tigación empírica es relativamente escasa y se sabe aún poco sobre qué es- 
trategias son realmente eficaces para lograr el cambio conceptual. 


5. Ideas previas y cambio conceptual en las ciencias 
experimentales 


La mayor parte de los estudios de las ideas previas y el cambio conceptual 
se han desarrollado en relación con las ciencias experimentales. En las últi- 
mas décadas, investigadores cognitivos y educativos se han dedicado a ha- 
cer un inventario bastante exhaustivo de las ideas previas que poseemos ni- 
ños, adolescentes y adultos sobre la mayoría de los fenómenos del mundo 
físico. Por dar sólo algunos ejemplos, se han estudiado las ideas sobre el 
movimiento (Whitelock, 1991), sobre el peso y la caída libre de los cuerpos 
(Varda y otros, 1994), sobre la aceleración (Reif y Allen, 1992), sobre el 
calor y la temperatura (Tiberghien, 1989) y sobre la densidad (Smith, Carey 
y Wiser, 1985; Carretero, 1984; Baillo, 1992). 

En relación con el último fenómeno, Baillo y Carretero (1996) sostienen 
que los aspectos metodológicos del aprendizaje de concepciones científicas 
han sido descuidados tanto por los que se han basado en la teoría de Piaget 
como por los investigadores de las concepciones alternativas, cuando, para 
que éstas sean superadas, es preciso no sólo asimilar redes conceptuales, 
sino también los métodos de comprobación de hipótesis y, en general, de 
validación de las teorías científicas. Estudiaron, entonces, entre otros as- 
pectos, en qué medida puede influir en el cambio conceptual la capacidad 
de razonamiento hipotético-deductivo y cuáles son los efectos de las con- 
tradicciones en el cambio conceptual cuando se produce una discrepancia 
empírica entre la teoría y los datos observados, utilizando una tarea sobre la 
comprensión de la flotación de los cuerpos y la densidad; la aplicaron a ni- 
ños, a adolescentes y a adultos expertos y novatos. 

Como material, emplearon 38 bolas de distintos pesos, tamaños y mate- 
riales; dos recipientes de agua, uno de ellos sensiblemente mayor que el 
otro, y una colección de tarjetas, cada una de las cuales mostraba una de las 
siguientes frases, utilizadas en el paso de la comprobación de hipótesis: 
«Las bolas flotan porque pesan poco», «Las bolas flotan porque son peque- 
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ñas», «Las bolas flotan porque hay mucha agua», «Las bolas flotan porque 
tienen manchas amarillas» y «Las bolas flotan porque son de plástico». 
El procedimiento constó de cinco fases: 


1) 
2) 


3) 
4) 


5) 


Análisis de las ideas previas. 

Presentación de una tarea de comprobación de hipótesis para exami- 
nar las estrategias de razonamiento. 

Reexamen de las ideas de los sujetos. 

Presentación de contraevidencia directa y explícita según las teorías 
sostenidas por cada sujeto. 

Reexamen de las teorías para ver si se ha producido algún cambio 
conceptual por efecto de los razonamientos y las contradicciones an- 
teriores. 


En cuanto a las teorías previas, como resultado se obtuvo que el peso era 
considerado el factor esencial; en cambio, la intervención de la relación peso- 
volumen fue escasísima, al menos hasta bien entrada la edad adulta. Estos re- 
sultados coinciden con los obtenidos por otros autores mencionados. 

En cuanto a las estrategias, las manipulaciones empíricas efectuadas por 
los sujetos para comprobar las hipótesis presentadas en las tarjetas fueron 
clasificadas de la siguiente manera: 


a) 


b) 


Estrategias de verificación (apelar a los casos que confirman la hi- 
pótesis para mantener, por ello, que la frase es cierta; por ejemplo, 
afirmar que la hipótesis «Las bolas flotan porque pesan poco» es 
cierta basándose en la evidencia de bolas que pesan poco y flotan, 
y/o en bolas que pesan mucho y no flotan). 

Estrategias de falsación (se basan en la existencia de contraejem- 
plos y llevan a concluir que la hipótesis es falsa; por ejemplo, «Las 
bolas flotan porque son pequeñas» es falso si se comprueba empíri- 
camente que hay bolas pequeñas que no flotan). Como todas las hi- 
pótesis presentadas eran falsas, la falsación era la estrategia adecua- 
da. Como resultado, se obtuvo que la falsación era la estrategia más 
utilizada para la comprobación de hipótesis, salvo en el primer gru- 
po de edad, donde no se apreció una diferencia significativa respec- 
to de la verificación; además, que la tendencia falsadora aumenta 
con la edad y se estabiliza en la adolescencia, punto a partir del cual 
ya no aumenta significativamente, salvo por el nivel de instrucción 
específica. 


Respecto de la comprobación de hipótesis, los resultados indicaron que 
esa capacidad aparece en los niños, aunque se ve entorpecida por sus creen- 
cias previas: si el contenido de la hipótesis recoge fielmente la teoría que 
sostienen (la explicación de la flotación basada en el peso), el uso de estra- 
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tegias correctas de comprobación es escaso y hay una tendencia importante 
a la verificación. Los niños de 10 años utilizan estrategias falsadoras para 
comprobar las hipótesis, lo que muestra que el desarrollo de esta habilidad 
es anterior a la adolescencia, como indicaron hace tiempo Karmiloff-Smith 
e Inhelder (1974). Nuestros resultados discrepan, por tanto, de los autores 
que defienden que hasta la adolescencia no aparece la capacidad de com- 
probar hipótesis. Además, se vio que esa capacidad aumenta con la edad y 
se mantiene estable a partir de los 15 años, siempre que se mantengan las 
mismas ideas previas; la influencia de éstas es similar hasta la edad adulta. 
Por otra parte, la capacidad de comprobar hipótesis aumenta significativa- 
mente con la idoneidad de las ideas previas (no hay diferencias en la utili- 
zación de estrategias entre novatos y adultos con iguales niveles de teoría 
inicial) y está mediatizada por el conocimiento que posee el sujeto sobre el 
dominio en el que razona. 

Respecto de la influencia de la comprobación de hipótesis y las contra- 
dicciones en el cambio conceptual, los adolescentes y los adultos parecie- 
ron más sensibles a ellas que los niños. Sin embargo, en general, no fueron 
mayoría los sujetos que cambiaron: nunca más de la mitad. Por tanto, se 
confirma la conclusión de numerosos investigadores que afirman que el 
cambio conceptual es un proceso lento y costoso. Ahora bien, en nuestra 
experiencia se trató de un cambio no inducido que se podía producir en una 
sesión experimental que apenas duraba una hora: un trabajo continuado, de 
tipo didáctico, podría conseguir efectos mucho más positivos. 

Las contradicciones explícitas parecieron jugar un cierto papel como 
motor del cambio de teorías. Esta influencia no se manifestó ni especial- 
mente fuerte ni sujeta a cambios evolutivos. En otras palabras, una vez que 
el sujeto es capaz de diferenciar su teoría de los hechos que la contradicen 
y de reconocer su discrepancia, el conflicto puede resolverse, o bien con un 
cambio de teoría más o menos fuerte, o bien mediante alguna otra estrate- 
gla («ajustar» la evidencia o desatenderla) que deja la teoría inalterada. 

La cuestión de si las evidencias producen cambio y la de la interacción 
entre hipótesis y evidencia han sido dos de los principales focos de interés 
de los estudios de cambio conceptual en las ciencias experimentales. Dunbar 
(1994), por ejemplo, ha estudiado el razonamiento de los científicos en 
cuatro laboratorios biológicos. Ha encontrado que el cambio conceptual se 
produce cuando se obtienen datos inconsistentes con una hipótesis y que 
las reuniones de investigación son especialmente importantes cuando los 
miembros del laboratorio cuestionan una hipótesis y la interpretación del 
que la propone. 

En cuanto a la investigación referida a sujetos sin conocimiento especí- 
fico en una de las ramas de las ciencias experimentales, ha llevado a plan- 
tear si el cambio conceptual se produce como respuesta a evidencias con- 
trarias a la hipótesis que sostienen. Kuhn (1989), por ejemplo, argumenta 
que la relación central que caracteriza el pensamiento científico es la dife- 
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renciación entre teoría y evidencia y la evaluación correcta de las eviden- 
cias en relación con la teoría; sus resultados indican que los niños tienen 
una dificultad considerable en separar teoría y evidencia, lo que dificulta el 
cambio conceptual. Otros autores, en cambio, han obtenido que los niños 
de seis a siete años, dado un contexto apropiado, son capaces de mostrar 
una relación adecuada entre las hipótesis y las evidencias y, por tanto, de 
alcanzar un cambio. Brewer y Samarapungavan (1991) consideran que los 
niños, cuando construyen sus modelos, utilizan procesos semejantes a los 
de los científicos, y que las diferencias entre ambos grupos se deben a que 
los científicos tienen mayor conocimiento institucionalizado. Para Chinn y 
Brewer (1993), por su parte, el cambio de teoría está influido por factores 
como el tipo de datos anómalos y las características de la teoría alternativa, 
mientras que la resistencia al cambio es el resultado de factores tales como 
las creencias «atrincheradas» en la mente del sujeto y la falta de conoci- 
miento básico sobre la materia en cuestión (Chinn y Brewer, 1993). A pesar 
de que algunos de los trabajos indican un cierto éxito en la modificación de 
algunas de las ideas, parece que pasado cierto tiempo muchas de ellas rea- 
parecen. Esta resistencia es, quizás, uno de los resultados más claros de la 
investigación realizada. 

Los trabajos efectuados en el campo de las ciencias experimentales han 
permitido saber que, a pesar de que varían en función del dominio, del tipo 
de contenido, de la edad y del nivel de pericia del sujeto y de la influencia 
social y cultural, las concepciones alternativas presentan los aspectos co- 
munes (Driver, 1989; Pozo y cols., 1991) ya mencionados: son construccio- 
nes personales, más o menos espontáneas, con un claro componente per- 
ceptivo y concreto, incorrectas desde el punto de vista científico, 
funcionales para el sujeto, implícitas y resistentes al cambio. 

Los criterios para estudiar el cambio conceptual de estas concepciones 
han sido muy diferentes. Esto constituye un problema, ya que no hay aún 
un acuerdo respecto a si debe considerarse como cambio conceptual sólo 
un cambio de la estructura de conocimiento o también, por ejemplo, un 
cambio «débil» o local. Por otra parte, la mayoría de los estudios realizados 
en relación con un mismo dominio son muy específicos (Pozo y cols., 
1991), cuando sería necesario producir más trabajos integrados, que esta- 
blecieran conexiones, diferencias y semejanzas entre la comprensión de di- 
versos conceptos. 


6. Concepciones intuitivas y cambio conceptual 
en los fenómenos históricos 


La adquisición del conocimiento histórico no parece haber sido un tema 
muy atractivo para los investigadores (para una reseña, véase Voss, Wiley y 
Carretero, 1995; Carretero y Voss, 2004). Algunas de las razones de esta 
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falta de interés pueden ser las siguientes: la sociedad en general considera 
que la alfabetización científica es mucho más importante que la alfabetiza- 
ción social e histórica y que la historia es un dominio mal definido y confu- 
so, lo que dificulta el diseño de tareas cognitivas. 

En relación con la segunda cuestión y como veremos en el capítulo 8, 
tanto en la resolución de problemas cotidianos como en aquellos mal defi- 
nidos, como los pertenecientes al dominio de la historia, es común encon- 
trarse con situaciones inciertas, es decir, en las que la conclusión es sólo 
posiblemente verdadera, ya que es posible llegar a otras conclusiones. Sin 
embargo, el estudio del razonamiento en la historia se consideró, sobre 
todo, tomando en cuenta la representación causal de las situaciones históri- 
cas, mediante tareas de contingencia causal bien definidas, en las que sólo 
una respuesta es correcta. 

Los trabajos referidos a la comprensión de los documentos históricos 
son también relativamente escasos (Rouet y cols., 1996; Wineburg, 1991). 
Wineburg (1991) planteó a ocho historiadores y a ocho estudiantes una ta- 
rea de resolución de problemas acerca de la batalla de Lexington a partir de 
algunos documentos. Los resultados mostraron que los sujetos más exper- 
tos utilizaban tres heurísticos para resolver la tarea: 


a) La corroboración —confirmaban en diferentes documentos la infor- 
mación que consideraban importante. 

b) La atención a las fuentes de los documentos presentados. 

c) La contextualización —confrontaban la información del documento 
con sus conocimientos a fin de ubicar el acontecimiento en su tiem- 
po y en su espacio. 


Carretero y cols. (1994) han señalado la importancia de caracterizar la 
cognición histórica y, en particular, la adquisición del conocimiento históri- 
co. Estos autores sostienen que los valores sociales e individuales y la ideo- 
logía a menudo influyen en el modo en que se comprenden y enseñan los 
acontecimientos históricos. En general, el contenido histórico tiende a ofre- 
cer mayor resistencia al cambio conceptual que el contenido científico, y 
esto, tal vez, se deba a su estrecha relación con las posturas afectivas e 
ideológicas de los sujetos (Chinn y Brewer, 1993). Uno de los antecedentes 
más conocidos al respecto, en el campo de las ideas sociales, es, probable- 
mente, el trabajo de Lord, Ross y Lepper (1979) en relación con la pena de 
muerte y el bilingúismo. Estos investigadores seleccionaron una serie de 
sujetos que expresaban una actitud francamente favorable o desfavorable 
hacia los hechos mencionados, les proporcionaron un conjunto de informa- 
ciones que contenían argumentos a favor y en contra y organizaron una se- 
rie de discusiones al respecto. Posteriormente, cuando volvieron a evaluar 
las actitudes de los sujetos, encontraron que apenas se habían producido 
modificaciones y, sorprendentemente, que utilizaban para justificar su opi- 
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nión tanto los datos que estaban en favor de ella como los que estaban en 
contra. Los sujetos manejaban la información con ciertos sesgos y/o la in- 
sertaban en teorías justificatorias más amplias. Al parecer, los seres huma- 
nos no sólo nos resistimos a cambiar nuestras ideas y nuestras actitudes so- 
bre los fenómenos sociales e históricos, sino que solemos, además, 
deformar la información con tal de mantenerlas. 

En comparación con el dominio de las ciencias, la mayor influencia de 
los factores ideológicos en el contenido histórico hace que, muy a menudo, 
se encuentren diferentes interpretaciones del mismo acontecimiento. Así, 
por ejemplo, los libros de texto españoles se refieren al «descubrimiento de 
América» y durante un extenso período definieron ese acontecimiento 
como una gloriosa conquista de la monarquía española; en muchos países 
de Iberoamérica, en cambio, se alude, en general, al «encuentro de dos cul- 
turas» y la caracterización del acontecimiento incluye, con frecuencia, refe- 
rencias a intereses económicos de la Corona y a excesos cometidos por los 
conquistadores (para un estudio al respecto, veáse Carretero, Jacott y Ló- 
pez Manjón, 2002). 

La adquisición del conocimiento histórico implica comprender que son 
posibles diferentes interpretaciones y explicaciones de los acontecimientos 
y, además, que existen diferentes posturas historiográficas, que difieren en 
cuanto a su concepción de la historia y, por tanto, en la selección de eviden- 
cias. Ahora bien, Brophy, Van Sledrigth y Bredin (1992) hallaron que la 
mayoría de los sujetos de su investigación, estudiantes de 10 a 11 años, 
consideraban que la historia es una ciencia exacta que establece hechos ine- 
quívocos y que el historiador es una suerte de arqueólogo que examina ob- 
jetivamente restos del pasado. Shemilt (1987), por su parte, encontró que 
los adolescentes ingleses tienden a pensar que los datos históricos son obje- 
tivos y que existen independientemente del historiador; asimismo, halló que 
tenían dificultades importantes para reconocer que el historiador busca, 
manipula y evalúa fuentes primarias y secundarias a partir de las cuales 
construye unas determinadas explicaciones sobre los acontecimientos. 

Algunas investigaciones muestran que los sujetos, alrededor de los 12 
años, no cuentan aún con el nivel de desarrollo cognitivo necesario para 
comprender los conceptos presentes en los libros de texto y en los currículos 
educativos de muchos países: arte renacentista, pueblos bárbaros, burguesía, 
densidad de población, inmigración, colonialismo, etc. (Carretero, Pozo y 
Asensio, 1983; Pozo, Asensio y Carretero, 1986). La comprensión de con- 
ceptos de la historia y de las ciencias sociales progresa conforme avanza el 
pensamiento conceptual global. Este desarrollo concierne tanto al tipo de 
rasgos o atributos con que se definen los conceptos como a las relaciones 
que se establecen entre ellos, y se manifiesta básicamente de dos formas. En 
primer lugar, el sujeto pasa de entender los conceptos a partir de sus rasgos 
o dimensiones más concretos a atribuirles cualidades más abstractas. Esta 
tendencia se manifiesta en la comprensión de los hechos así como en la con- 
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cepción de las instituciones sociales: para el niño, las instituciones y las rea- 
lidades sociales se personalizan en quienes las representan, por lo que la his- 
toria está constituida por una sucesión de reyes y héroes y por lo que no 
existe la democracia, sino el presidente (Castorina y Aisenberg, 1989). En 
segundo lugar, el sujeto primero comprende los conceptos sociales de un 
modo estático y aislado. Paulatinamente, va tejiendo una red conceptual 
cada vez más completa, en la que, de alguna forma, todo se relaciona y en la 
que cada realidad viene dinámicamente definida por su relación con otras 
(Carretero y cols., 1983). 

Existen, también, algunas investigaciones respecto del tiempo histórico 
(Carretero y cols., 1983; Asensio, Pozo y Carretero, 1989). El tiempo, 
como el resto de las nociones requiere una construcción cognitiva y evoluti- 
va. Para el niño, el tiempo es algo discontinuo, estimado a partir de los he- 
chos que a él le suceden, como los cumpleaños, la Navidad, etc. Así, por 
ejemplo, cree que, cuando crezca, alcanzará a su hermano mayor. En cierto 
momento, el niño sabe que, gracias al reloj, puede determinarse cuánto han 
durado dos películas, una que parece larga y otra que parece breve, ya que 
son aburrida y divertida, respectivamente. Ahora bien, la comprensión de 
que el reloj mide un tiempo convencional —de que, si se lo adelanta o atra- 
sa, el tiempo sigue inalterable— se demora hasta los 12 o los 13 años. Al 
igual que el tiempo personal, el tiempo histórico sólo puede adquirir conti- 
nuidad en la medida en que el sujeto recurra a un instrumento de medición 
que permita su cuantificación objetiva, como la cronología. Respecto del 
orden temporal, si se les presenta a un grupo de sujetos una lista de perso- 
najes históricos acompañada de la fecha de nacimiento de cada uno de ellos 
y se les pide que ordenen la lista cronológicamente, resuelven el problema 
en torno de los 9 o los 10 años. Sin embargo, si el número de elementos de 
la lista se eleva, la solución correcta se retrasa uno o dos años. Si se com- 
plica un poco el problema anterior y se pide a los sujetos que calculen el 
tiempo transcurrido entre dos fechas, se observan dificultades incluso hasta 
los 12 o los 13 años (Carretero, Asensio y Pozo, 1991). Otra de las nocio- 
nes vinculadas a la duración temporal en la que se observan dificultades es 
la de horizonte temporal. Los niños subestiman, por norma general, la du- 
ración de los períodos más remotos. Es frecuente, por ejemplo, que crean 
que el período histórico anterior a Cristo y el posterior a Cristo duraron lo 
mismo y que atribuyan a la Prehistoria una duración inferior a los mil años. 
Como se dijo en relación con el desarrollo de la noción de tiempo personal, 
cuando se carece de un sistema de medición objetiva del tiempo, la estima- 
ción de la duración es subjetiva y se juzga el período transcurrido por los 
hechos que en él se han producido. Desde esta perspectiva, la Prehistoria 
fue relativamente breve porque en ella sucedieron unas pocas cosas: se des- 
cubrió el fuego, se pulimentó la piedra, si hicieron algunos cacharros de 
barro y poco más. Finalmente, en relación con las eras cronológicas, si se 
pide a los sujetos que ordenen dos fechas de dos eras distintas, una anterior 
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a Cristo y otra posterior, resuelven la tarea alrededor de los 10 o los 11 
años. Ahora bien, si se les pide que comparen dos fechas anteriores a Cris- 
to, no resuelven correctamente la tarea hasta los 12 o los 13 años, cuando 
comienzan a decir que «antes de Cristo se cuenta al revés». Sin embargo, 
muchos creen, al mismo tiempo, que antes de Cristo se contaba efectiva- 
mente al revés, es decir, que existía una cronología inversa. Esta concep- 
ción errónea refleja la falta de disociación entre el tiempo histórico real y el 
convencional, semejante a la que hemos mencionado respecto del tiempo 
del reloj, la cual se manifiesta aún más fuertemente cuando se solicita la 
comparación entre dos convenciones diferentes; por ejemplo, la cristiana y 
la musulmana. Todas estas dificultades en la adecuada representación de 
los conceptos históricos y sociales es una de las causas que sin duda hace 
que el razonamiento sobre problemas históricos sea muchas veces compli- 
cado para niños y adolescentes e, incluso, para adultos con escaso conoci- 
miento específico de historia. En cualquier caso, veamos qué resultados 
arrojan los trabajos sobre dicho razonamiento en relación con un posible 
cambio conceptual. 

Así, también se ha estudiado poco la relación entre la evidencia y las es- 
trategias de razonamiento. En el dominio de la historia, precisamente por 
ser abierto y mal definido, la falsación en el sentido popperiano —esto es, 
la verificación de una hipótesis confrontándola con la contraevidencia me- 
diante la lógica deductiva y a través un experimento crucial— no siempre 
es posible. El hecho de desconfirmar una evidencia puede cambiar en cier- 
to modo la teoría o la hipótesis, pero a menudo no alcanza para descartarlas 
definitivamente: en la historia es posible encontrar evidencia que confirme 
y que desconfirme. Además, la historia puede cambiar con el transcurso del 
tiempo: se puede utilizar una nueva metodología para estudiar la evidencia 
o descubrir una nueva evidencia, o pueden cambiar las posturas historiográ- 
ficas, lo cual llevaría a un análisis diferente de la evidencia. En síntesis, esa 
«reconstrucción» del pasado que es la historia casi siempre permanece 
abierta. Por tanto, la falsación popperiana es bastante poco probable —si no 
imposible— en este dominio. 

Algunos autores (por ejemplo, Kuhn y cols., 1988; Kuhn, 1989; Kos- 
lowski y Maqueda, 1993) han manifestado que las creencias previas del su- 
jeto afectan al proceso de selección y utilización de la evidencia. La in- 
fluencia de dichas creencias es mayor en los niños que en los adultos, al 
menos en tareas de contingencia causal bien definidas, en las que sólo una 
respuesta es correcta. La plausibilidad parece ser, tanto para los niños como 
para los adultos, un factor que facilita la aplicación de una estrategia de ve- 
rificación. 

Limón y Carretero (1998) estudiaron la interacción entre las estrategias 
de razonamiento, como la selección y la evaluación de la evidencia para de- 
sarrollar una explicación, y el conocimiento de dominio específico en el 
campo de la historia. Indagaron las estrategias que utilizan los expertos y, 
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específicamente, el efecto de los datos conflictivos. El problema planteado 
se refería a la expulsión de los moriscos de España en el año 1609. La me- 
todología empleada comprendió cuestionarios de selección múltiple con 
opción al agregado de otra opción; la primera parte de las preguntas se des- 
tinó a poner de manifiesto las ideas previas, y la segunda, a la evaluación 
del punto de vista ideológico y de las ideas acerca del acontecimiento (para 
quién fue ventajoso o perjudicial). Además, se sometió a los sujetos a una 
breve entrevista donde debían bosquejar su evaluación global del hecho, 
sus causas y sus consecuencias. En una segunda fase, se entregaron un tex- 
to breve en el que se planteaba un problema histórico referido al aconteci- 
miento y algunos documentos que proporcionaban información y eviden- 
cia. Los sujetos debían indicar los documentos en que se habían basado 
para elaborar una explicación. A continuación, se proporcionó más eviden- 
cia, y se solicitó a los sujetos que volvieran a resolver el problema conside- 
rando ésta y la anterior. Finalmente, a cada sujeto se le entregó una tabla 
que contenía datos extraídos de los diez documentos cuya información con- 
tradecía sus respuestas. Como resultado, se obtuvo que aproximadamente la 
mitad de los participantes no modificó su hipótesis inicial a lo largo de las 
fases de la tarea. Dichos resultados podrían asociarse a la conocida tenden- 
cia que tienen los seres humanos a «defender» sus hipótesis, así como a las 
dificultades para modificarlas (Koslowsky y Maqueda, 1993; Mynatt, Do- 
herty y Twency, 1977). Los participantes mostraron ser conscientes de la 
contradicción; sin embargo, ignoraron, rechazaron, excluyeron o dejaron en 
suspenso los datos contradictorios o que no se correspondieron con su ex- 
plicación. Con la presentación de los datos contradictorios, siguiendo la ter- 
minología de Chinn y Brewer (1993), aunque mantuvieron su hipótesis, 
reinterpretaron los datos. Este tipo de cambio los llevó a reestructurar, aun- 
que levemente, sus ideas. Ahora bien, como el proceso de cambio concep- 
tual entendido como una reestructuración profunda es difícil y prolongado, 
no podía esperárselo a partir de la mera presentación de datos contradicto- 
rios. Sólo algunos sujetos ampliaron sus hipótesis, de acuerdo con tres di- 
mensiones que parecen vinculadas a la pericia en historia (Carretero y Li- 
món, 1995; Limón, 1995): la dimensión temporal, la dimensión del tipo de 
beneficio y la contextualización. Sus explicaciones señalaron que debía 
elegirse otra opción si el acontecimiento histórico se evaluaba en el corto, 
el medio o el largo plazo. También se refirieron al nivel de análisis —so- 
cial, político, económico— del problema. Además, no utilizaron criterios 
contemporáneos de análisis, sino que contextualizaron claramente su res- 
puesta. Esto confirmó los resultados obtenidos por Wineburg (1991) y 
Rouet y otros (1996). 

Limón y Carretero (1999) utilizaron ese mismo acontecimiento —la ex- 
pulsión de los moriscos de Gandía— para analizar la manera en que sujetos 
con alto y muy alto conocimiento específico del contenido seleccionan, in- 
terpretan y emplean la evidencia histórica para elaborar una explicación. 
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Los resultados mostraron, entre otros aspectos, que los sujetos se concen- 
traban en buscar elementos que les permitieran elaborar una explicación en 
función de la meta que debían alcanzar: responder quién se benefició con la 
expulsión. Por medio de un análisis de los datos, se podían determinar tanto 
las ventajas como las desventajas de la expulsión; sin embargo, los sujetos 
parecieron «acotar» el problema al concentrarse en la meta. Por otra parte, 
no usaron toda la información presentada: eligieron sólo la evidencia que 
les servía para llegar a inferencias claras y directas de acuerdo con la meta. 
La meta del problema y la posibilidad de obtener inferencias directas po- 
drían, por tanto, ser criterios para «acotar» el problema y escoger la infor- 
mación más relevante. La plausibilidad de los datos podría ser otro de los 
criterios, determinado por las creencias previas y el conocimiento de cada 
sujeto: nuevamente, si los estudiantes expresaron una visión más actual del 
problema, los profesores, más expertos, desarrollaron una perspectiva más 
situada en su contexto (Limón y Carretero, 1999). Esta estrategia heurística 
puede resultar útil para elaborar una hipótesis, pero también implica la omi- 
sión de información importante, que quizás es analizada por el sujeto una 
vez que ha llegado a una primera explicación que lo guíe en la comprensión 
del problema. Esta primera explicación puede resultar conveniente, pero, al 
mismo tiempo, difícil de cambiar. Como vimos, la bibliografía sobre el 
cambio conceptual abunda en ejemplos al respecto. 


Conclusiones 


Las críticas a la concepción piagetiana (véase el capítulo anterior) incidie- 
ron en la emergencia de teorías nuevas sobre el amplio campo del desarro- 
llo cognitivo; entre otras, la de las concepciones alternativas, surgida a pat- 
tir de la década de 1970, junto a los estudios sobre dominios específicos, 
como las ciencias naturales o las sociales y la historia. Si para la perspecti- 
va piagetiana el desarrollo cognitivo se manifiesta en el progreso en las ca- 
pacidades intelectuales generales, los modelos del cambio conceptual, con 
influencia de los estudios sobre expertos y novatos, en cambio, conciben el 
desarrollo cognitivo como un progreso en la estructura de conocimiento de- 
bido a la experiencia y al aprendizaje en dominios específicos. 

En este capítulo, hemos analizado las características del conocimiento 
previo. Hemos visto que la construcción de ese conocimiento es un elemen- 
to esencial para la adaptación de los sujetos al medio en el que viven y que, 
en este sentido, tiene una gran funcionalidad. Ésta, a su vez, es el factor 
que explica el resto de los rasgos de las nociones intuitivas: su individuali- 
dad, su resistencia al cambio, su dependencia de un dominio de conoci- 
miento. Además, examinamos el proceso y el resultado del cambio concep- 
tual según distintos modelos, así como los tipos de cambio que pueden 
producirse y los mecanismos de cambio. Finalmente, mencionamos algunas 
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de las características de los estudios de las ideas previas y el cambio con- 
ceptual en los dominios de las ciencias experimentales y de la historia. 

Para terminar, es necesario señalar que, en relación con las ideas previas 
y el cambio conceptual, siguen sin estar resueltas, diversas cuestiones cen- 
trales para avanzar en la investigación y el desarrollo teórico tanto desde un 
punto de vista básico como aplicado. 

En primer lugar, siguen abiertas las discusiones sobre la metodología más 
adecuada para hacer explícitas y evaluar las concepciones intuitivas; el he- 
cho de que éstas sean construcciones personales, más o menos espontáneas 
y más o menos dependientes de la tarea, dificulta mucho su evaluación. 

En segundo lugar, existen discrepancias respecto de las características de 
las concepciones intuitivas, así como respecto de lo que cambia durante el 
proceso del cambio conceptual: ¿Se modifica la estructuración del conoci- 
miento o puede modificarse solamente un aspecto local? ¿En ambos casos 
corresponde hablar de «cambio conceptual»? 

En tercer término, no hay acuerdo definitivo acerca de los procesos im- 
plicados en el cambio: si son comunes o específicos de dominio o si los 
hay de ambos tipos. No se sabe, asimismo, con certeza, qué estrategias son 
eficaces para lograr el cambio conceptual a corto, medio y largo plazo o, en 
otras palabras, cuál es el papel de los datos anómalos, del conflicto cogniti- 
vo y demás. En este sentido hemos revisado el papel del razonamiento en el 
cambio conceptual. 

Tampoco, finalmente, está claro aún el modo de integrar los aspectos 
motivacionales y afectivos en la evaluación de concepciones intuitivas y en 
el logro del cambio conceptual (Rodríguez Moneo y Carretero, 1996). 
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3. Razonamiento 
proposicional 


Mikel Asensio 


1. Introducción 


Es proposicional aquel proceso de razonamiento humano que se realiza so- 
bre situaciones en las que se maneja el cálculo proposicional; éste, a su vez, 
es el que se efectúa mediante las relaciones entre proposiciones y partículas 
de unión. El cálculo proposicional se asemeja mucho al razonamiento en 
algunos aspectos, pero, como se verá en este capítulo, sus reglas no se iden- 
tifican con las del pensamiento humano. 

El cálculo o lenguaje lógico-proposicional se utiliza para representar el 
conocimiento y las operaciones de transformación que se producen sobre 
él. Aporta un conjunto de reglas para producir proposiciones que serían 
verdaderas en todos los mundos concebibles. Es un lenguaje formal; su ex- 
presividad es menor que la del lenguaje natural, pero su precisión, mayor. 

El lenguaje lógico-proposicional tiene unas propiedades características: 
es abstracto y universal (puede aplicárselo a cualquier expresión producida 
en cualquier lenguaje o a una proposición implícita en una situación y no 
expresada aún en un lenguaje; incluso, hay operadores lógico-proposiciona- 
les que tienen realidad lógica y no traducción lingúística), no es semántico 
(no tiene en cuenta el contenido de las proposiciones), no es analógico y no 
es lingúístico. Es diferente del lenguaje natural, como lo demuestra la inva- 
rianza del significado cuando se efectúan paráfrasis. 

Entre sus muchas diferencias con el lenguaje natural, quizá una de las 
más importantes es que éste tiene dos planos, connotativo y denotativo, 
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mientras que el lenguaje lógico-proposicional sólo se ocupa del plano de- 
notativo. Si bien la mayor parte de las expresiones del lenguaje natural son 
analizables (traducibles) en términos de lenguaje lógico-proposicional, 
otras no lo son, como las preguntas, las exclamaciones y las interjecciones. 

Las frases compuestas se consideran una sola proposición. Así, en «Este 
problema, que tiene tantas complicaciones, es irresoluble», el valor de ver- 
dad del hecho de que el problema tenga muchas complicaciones es inde- 
pendiente del valor de verdad de la resolubilidad del problema. Sin embar- 
go, el lenguaje proposicional, al menos en su formulación clásica, toma la 
expresión en su conjunto y la considera una sola proposición. Lo mismo 
ocurre con expresiones como «María piensa que Julio es feo», donde no se 
analiza si es verdad o mentira que Julio es feo, sino que se afirma que Ma- 
ría piensa tal cosa (no se entra aquí en la discusión de la lógica intensional, 
que sí analizaría de los estados mentales de los agentes). 

Desde el punto de vista de su aplicabilidad al análisis lógico y, por tanto, 
como lenguaje notacional, tiene una serie de ventajas sobre el lenguaje na- 
tural u otros lenguajes lógicos: es potente y parsimonioso; por tratarse de 
un sistema notacional explícito, es directamente computable y se acomoda 
a algunas de las características de la mente humana; a saber, la invarianza 
del significado, el carácter inferencial y el uso de redes complejas que es- 
tructuran conocimientos complejos. 


2. Estructura del lenguaje proposicional 


El lenguaje lógico-proposicional tiene una estructura que consta de dos ti- 
pos de elementos: las proposiciones y las conectivas. 

Las proposiciones son las unidades mínimas de discurso sujetas a valo- 
res de verdad. Así, cualquier expresión que conforme una proposición debe 
referirse a un aspecto del mundo, conocido o desconocido, del que se pueda 
afirmar que es verdadero o falso. Todas las frases siguientes son proposi- 
ciones: «Las obras de arte deberían estar en los museos»; «Llueve»; «Esca- 
lar el Everest no es cosa fácil». Cada una de estas expresiones está com- 
puesta por una sola proposición: «Las obras de arte deberían estar en los 
museos» (P1); «Llueve» (P2); «Escalar el Everest no es cosa fácil» (P3). 
Obsérvese que se trata de afirmaciones simples y no complejas, como por 
ejemplo: «Las obras de arte deberían estar en los museos (P1) y poder ser 
disfrutadas gratuitamente (Q1)»; «S1 llueve (P2), Elisa lleva sombrero 
(Q2)»; «Escalar el Everest no es cosa fácil (P3) a menos que dispongas de 
muchos apoyos (Q3)». En estos tres casos, las expresiones están compues- 
tas por dos proposiciones «P» y «Q», unidas por unas conectivas (conexio- 
nes) que establecen una determinada relación entre ellas; se denomina 
«enunciado» a la expresión compuesta por varias proposiciones unidas a su 
vez por conectivas. 
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Por convención, una proposición se representa mediante las letras ma- 
yúsculas «P», «Q», «Ro», «S», «TD», etc., y sus valores de verdad posibles en 
una tabla, denominada «tabla de verdad». Cuando en un enunciado hay una 
sola proposición, la tabla de verdad es: 


P 
vV 
F 


Cuando en un enunciado hay dos proposiciones, la tabla de verdad debe 
recoger la combinación de todos sus posibles valores de verdad. Así, la ta- 
bla de verdad para dos proposiciones es: 


Ha <<m 
m<.<0o0 


Como puede verse, no hay más posibilidades de combinación de los va- 
lores de verdad de las proposiciones. Los casos de una tabla de verdad se- 
rán siempre de 2 (los valores de verdad posibles) elevado a un número igual 
al número de proposiciones implicadas. Para el caso de dos proposiciones, 
será de 2?=4, 


11D < Mm A<<O 
HL TLALASA 


Nada impide que los enunciados contengan muchas más proposiciones. 
Asi, la tabla de verdad de n proposiciones tendrá 2" casos. 

En cuanto a las conectivas (llamadas también «functores», «juntores», 
«conectores»), son operadores o nexos que modifican el valor de verdad de 
las proposiciones o los enunciados a los que se las aplica. Cada conectiva 
define una determinada relación de verdad (una determinada tabla de ver- 
dad) de las proposiciones a las que se aplica, una distribución propia de los 
casos de la tabla de verdad. De ese modo, las transformaciones que provo- 
can dos conectivas no son nunca iguales. 
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Veamos cuáles son las conectivas lógicas más importantes del lenguaje 
proposicional. 

Las conectivas que se aplican a una sola proposición se llaman «monádi- 
cas» O «monarias». La más conocida es la negación, y se la define como 
aquel operador que transforma lo verdadero en falso y lo falso en verdadero. 
Su traducción lingúística habitual es la partícula «no». Para representar la ne- 
gación se emplea el signo ' 1 delante de la letra de la proposición a la que se 
aplica. Así, dada una proposición P, | P tendrá la siguiente tabla de verdad: 


Pp P 
v F 
F V 

Las conectivas monarias son en total cuatro. Teóricamente, hay un ope- 
rador cuya transformación consiste en dejar lo verdadero en verdadero y lo 
falso en falso (algunos lo llaman «denominación»). Y también hay un ope- 
rador que convierte en verdadero tanto lo verdadero como lo falso. Y, por 


último, hay otro que convierte en falso tanto lo verdadero como lo falso. En 
la tabla siguiente aparecen todas las conectivas monarias posibles: 


Pi 2 23 4 
VIF Vo vo TF 
F|IV F Vo F 


Salvo la negación (columna uno), las conectivas monarias no suelen re- 
presentarse con un signo determinado, no tienen traducción lingúística cla- 
ra y no se ajustan a situaciones habituales, por lo que su interés es mera- 
mente teórico. Son, no obstante, conectivas reales, en tanto formalmente 
posibles. 

Las conectivas que se aplican a dos proposiciones se llaman «binarias». 
La más importante es la conjunción, y se la define como aquel operador que 
produce un valor verdadero cuando ambas proposiciones son verdaderas y 
un valor falso en todos los demás casos, es decir, cuando una de las propo- 
siciones es falsa o lo son ambas a la vez. Su traducción lingúística es la par- 
tícula «y». Para representar la conjunción se emplea el signo A entre las le- 
tras de las proposiciones a las que se aplica. Así, dadas dos proposiciones, 
P y Q, la conjunción, es decir, P A Q, tiene la siguiente tabla de verdad: 


P Q PAQ | 
o E 
V OF EF 
F O V EF 
F OFF 
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Imaginemos que un padre, en un alarde de inconsciencia absoluta, hace la 
siguiente promesa a su hijo: «Este fin de semana te dejaré el coche y te daré 
100 euros». El atónito joven estará seguro de que el padre ha cumplido su pa- 
labra siempre que le deje el coche (P) y, al mismo tiempo, le dé el dinero (Q). 
P AQ será verdadero si P es verdadero y Q es verdadero. En cualquiera de los 
otros tres casos [si sólo le deja el auto (P y no Q), si sólo le da el dinero (no P 
y Q), o si no hace ninguna de las dos cosas (no P y no Q)], el joven tendrá la 
sensación de que su padre no ha cumplido su palabra, aunque psicológicamen- 
te quizá quede más reconfortado en los dos primeros casos que en el último. 

La siguiente conectiva, la disyunción, es algo más compleja. En primer 
lugar, no tiene una traducción lingúística unívoca y su formulación es am- 
bigua en una cantidad importante de casos. Si escuchamos la siguiente fra- 
se: «El domingo iremos a la playa o al monte», no es probable que pense- 
mos que el domingo iremos a los dos sitios, aunque sería posible. En 
cambio, si escuchamos: «El domingo a las nueve estaremos en la playa o en 
el monte», vemos que, a menos que tengamos el don de la ubicuidad, no 
podemos estar físicamente a la misma hora en dos sitios diferentes; por eso, 
no creemos que se puedan dar ambas condiciones si el enunciado es verda- 
dero. Por último, si escuchamos: «Lo pasamos muy bien yendo la playa o al 
monte», entendemos que uno se divierte al hacer las dos cosas. En el pri- 
mer ejemplo, la interpretación es ambigua; en el segundo, claramente ex- 
clusiva y en el tercero, claramente inclusiva. 

Desde el punto de vista lógico (dejando de lado el contenido y el contex- 
to de la emisión), no hay ninguna razón para discriminar si un enunciado 
disyuntivo es inclusivo o exclusivo. El lógico debe explicitar siempre de 
qué tipo de disyunción de trata. En cambio, desde el punto de vista psicoló- 
gico hay interpretaciones claramente inclusivas, otras claramente exclusivas 
y otras ambiguas. La ambigúedad de la disyunción se deshace a través del 
contenido, por el contexto y, a veces, como veremos luego, también por el 
uso de partículas lingúísticas complementarias. 

La disyunción inclusiva es la más importante desde el punto de vista ló- 
gico. De hecho, cuando no se especifique lo contrario, se entenderá que se 
hace referencia a ella. Se la define como aquel operador que produce un 
valor verdadero cuando al menos una de las proposiciones es verdadera y 
un valor falso cuando ambas proposiciones son falsas. Su traducción lin- 
gúística es la partícula «o». Para representarla se emplea el signo V. Así, 
dadas dos proposiciones, P y Q, la disyunción inclusiva, es decir, P V Q, 
tiene la siguiente tabla de verdad: 


P Q PvVQ | 
V vV v 
V F V 
FOV vV 
F OF F 
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La disyunción exclusiva es la interpretación más habitual desde el punto 
de vista psicológico. Su traducción lingúística es también la partícula «o», 
aunque suele ir formulada de otras maneras (como «o... O...»), y a menudo 
va complementada de aclaraciones complementarias (como «y no ambos a 
la vez», «y no las dos cosas», «o uno u otro», etc.). Se la define como aquel 
operador que produce un valor verdadero solamente en el caso de que una 
de las proposiciones sea verdadera y la otra falsa, lo cual implica que tam- 
bién será falsa si ambas proposiciones son verdaderas y si ambas son fal- 
sas. Para representar la disyunción exclusiva, se emplea el signo <p. Dadas 
dos proposiciones, P y Q, la disyunción exclusiva, es decir, P-PQ, tiene la 
siguiente tabla de verdad: 


HALLAS 
A O 
o > e 
y 
O 


El condicional (llamado también «implicación material») es la conectiva 
más complicada, y su estudio ha constituido y sigue siendo un verdadero 
reto para las teorías que quieren dar cuenta del razonamiento humano. Esta 
conectiva tiene una traducción lingúística compuesta, que se corresponde 
con las partículas «si... entonces...», y produce un valor falso solamente 
cuando la primera proposición (que se llama «antecedente») es verdadera y 
la segunda (que se llama «consecuente») es falsa. En todos los otros casos, 
es verdadera. Para representar el condicional, se emplea el signo >. Así, 
dadas dos proposiciones, P y Q, el condicional, es decir, P > Q, tiene la si- 
guiente tabla de verdad: 


P Q P>0Q | 
V V VvV 
V EF F 
F V V 
F F V 


Imaginemos ahora esta otra situación. El padre, esta vez más sensato, 
hace la siguiente promesa a su hijo: «Este fin de semana, si arreglas los se- 
tos del jardín, te dejaré usar el coche pequeño». El joven estará seguro de 
que el padre ha cumplido su palabra (P > Q, será V) si él corta el seto (P) 
y le dejan el coche (Q). Estaremos seguros de que el padre no es de fiar (es 
decir, P > Q, será F), si el joven corta el seto (P) y no le dejan el coche (no 
Q). Ahora bien, ¿qué pasa cuando el antecedente es falso? Probablemente 
nadie mostrará extrañeza si le decimos que el muchacho no ha cortado el 
seto (no P) y su padre no le dejó el coche (no Q): seguiremos pensando que 
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el padre ha cumplido su palabra (P > Q, será V). Quizás, el caso más ex- 
traño sea el tercero de la tabla de verdad: el joven no corta el seto (no P) y 
su padre le deja el coche (Q). En este caso, el condicional también es ver- 
dadero, (P > Q, será V). La razón es que, cuando alguien afirma: «S1 cor- 
tas el seto, te dejo el coche», no afirma al mismo tiempo: «Si te dejo el co- 
che, es que has cortado el seto». La única «condición» que establece el 
condicional es la imposibilidad de que, siendo cierto el antecedente, sea 
falso el consecuente. 

Otra conectiva binaria, que tiene vinculación con la anterior, es el bicon- 
dicional (llamada también «equivalencia material»). Su traducción lingúís- 
tica puede estar compuesta por dos partículas, «si y sólo si...» y «enton- 
ces...», que resulta algo forzada en lenguaje natural. La formulación menos 
ambigua es la que explicita dos condicionales, con sus proposiciones inver- 
tidas, unidos por una conjunción: «Si P entonces Q y si Q entonces P». 
Otra posibilidad es expresar un condicional y añadir frases que aclaren que 
se trata de un bicondicional, como «si... entonces... y viceversa» O «sl... en- 
tonces... y al revés también», etc. El bicondicional produce un valor verda- 
dero cuando ambas proposiciones son verdaderas y cuando ambas son fal- 
sas, y produce un valor falso cuando una es verdadera y la otra es falsa. 
Para representar el bicondicional, se emplea el signo £G. Dadas dos propo- 
siciones, P y Q, el bicondicional, es decir, P £ Q, tiene la siguiente tabla 
de verdad: 


Pp. Q PSQ | 
V v V 
V EF F 
F V EF 
F F NA 


Hasta aquí hemos visto las conectivas binarias más importantes. Gene- 
ralmente, suelen definirse otras dos. La primera es la negación conjunta. Se 
la traduce lingúísticamente con las partículas «nl... n1...» y «no... nl...» y se 
la define como el operador que produce un valor verdadero sólo cuando 
ambas proposiciones son falsas y un valor falso en todos los demás casos, 
es decir, cuando una de las proposiciones o ambas a la vez son verdaderas. 
Por ejemplo: «No conozco Durvan ni Richmond». Para representar la nega- 
ción conjunta se emplea el signo Y entre las letras de las proposiciones a las 
que se aplica, es decir, P d Q. Su tabla de verdad figura en la columna 15 
de la tabla siguiente. 

La última conectiva binaria que suele definirse es la incompatibilidad. 
Se la define como el operador que tan sólo produce un valor falso cuando 
ambas proposiciones son verdaderas y produce un valor verdadero en todos 
los demás casos, es decir, cuando una de las proposiciones o ambas a la vez 
son falsas. Para representar la incompatibilidad, se emplea el signo | entre 
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las letras de las proposiciones, es decir, P | Q. Su tabla de verdad aparece en 
la columna 5 de la tabla siguiente. 

Si bien la formulación lingúística de la incompatibilidad puede resultar 
ambigua, esta conectiva resulta muy clara en una gran cantidad de situacio- 
nes de la vida cotidiana. Veamos un ejemplo. Un mensajero debe llevar pa- 
quetes en su motocicleta, y sabe que no puede mezclar paquetes de insecti- 
cidas con paquetes de alimentos. Un envío será incorrecto si mezcla P y Q; 
en cambio, cualquiera de las otras mezclas (P con no Q, no P con Q, no P 
con no Q) resultará un envío sin peligro. 

Finalmente, como ocurre con las conectivas monarias, además de las 
siete ya descritas, existen, al menos teóricamente, hasta un total de 16 co- 
nectivas binarias posibles. Se las halla mediante todas las combinaciones 
posibles de los dos valores de verdad en los cuatro huecos de la tabla de 
verdad de un enunciado de dos proposiciones, como puede verse en la si- 
guiente tabla. (Recomendamos al lector que se detenga a identificar las co- 
lumnas que se corresponden con las tablas de verdad de las conectivas des- 
critas anteriormente.) 


jam») 
ua 
a 
mn 
he 
paa 
UY 
i 
E 
jaa 
uU 
pa 
[e 


P 6 
v vV 
v v 
F F 
F F 


o 
A 
<m<<po 
<< mm<Ja 
<<< aa 
<a. <o 
m << mijo 
<mm<po 
<< 

mmm < 

mm <om 


Muchas de estas conectivas binarias no se representan con un signo de- 
terminado, no tienen traducción lingúística clara, ni se ajustan a situaciones 
habituales, por lo que su interés es meramente teórico. Son, igualmente, co- 
nectivas reales, en tanto formalmente posibles. Además, este cuadro de los 
16 operadores ha sido reivindicado en varias ocasiones como uno de los 
componentes estructurales fundamentales de muchos lenguajes lógicos, 
matemáticos y de inteligencia artificial. Quizá por eso, Piaget, que lo deno- 
minaba «retículo de las 16 operaciones binarias», lo elevó a la categoría de 
estructura fundamental del pensamiento, junto al grupo INRC, dentro de su 
lógica operatoria (véase el capítulo 1). 


2.1 Reglas y falacias del condicional 


Lea usted a alguien las dos siguientes frases y pídale que extraiga una con- 
clusión: «Este individuo se metió en política hace tiempo, y, ya sabes, si no 
sirves para nada, métete en política». Lo normal es que su improvisado su- 
jeto experimental diga que tal individuo no sirve para nada. 

Con lo visto hasta ahora, podemos analizar este ejemplo y comprobar si 
la conclusión extraída es o no adecuada. En él se afirma la expresión «si no 
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sirves para nada, métete en política» (P —> Q) y también, la verdad de una 
de las proposiciones: «este individuo se metió en política hace tiempo» (Q). 
Tome un papel y reproduzca la tabla de verdad del condicional vista ante- 
riormente. Partimos de la verdad del condicional. Tache, entonces, en el pa- 
pel los casos en que el condicional es falso; tenga en cuenta que, al tachar 
un caso de una fila, se invalida toda la fila, porque esa combinación no se 
ajusta al problema. Partimos también de la verdad del consecuente (Q). Ta- 
che, por tanto, los casos en que Q es falso. Si ha procedido correctamente, 
habrá tachado la segunda fila (porque el condicional es falso) y la cuarta 
(porque Q es falsa, como lo era en la segunda fila, que ya tachó). Nos que- 
dan entonces dos filas. Veamos qué pasa con P: en la primera fila, es verda- 
dera, y en la tercera, falsa. Por tanto, no podemos aceptar ni la verdad ni la 
falsedad de P, ya que ambas son teóricamente posibles a partir de la verdad 
del condicional y la verdad de Q. Si su sujeto cometió el muy habitual error 
de extraer como conclusión la verdad de P, habrá cometido una falacia, que, 
en este caso, se llama «falacia de afirmación del consecuente» (FAC). Tam- 
bién hubiera cometido una falacia al concluir «no P», ya que a partir de la 
verdad de un condicional y de la verdad del consecuente no hay conclusión 
proposicional válida, es decir, no se puede extraer una conclusión necesa- 
riamente cierta. 

Veamos otro caso. Un compañero de trabajo nos asegura: «S1 voy al bar, 
te traigo un refresco». Si cumple su palabra y va al bar, ¿podemos estar se- 
guros de que nos traerá el refresco? En lenguaje proposicional, estamos 
ante la afirmación de un condicional: «S1 voy al bar, te traigo un refresco» 
(P > Q), y la afirmación de P: ha ido al bar. ¿Podemos estar seguros de la 
verdad de Q (ha traído el refresco)? O, a partir de la verdad de un condicio- 
nal y de la afirmación del antecedente, ¿podemos afirmar la verdad del 
consecuente? Como antes, reproduzca la tabla de verdad del condicional y 
tache el caso en el que el condicional es falso (porque partimos de la ver- 
dad del condicional). Tache ahora los casos en que P es falso (porque parti- 
mos de la verdad de P). Vea qué pasa con Q. La única posibilidad que que- 
da es que Q sea verdadero, ya que tachamos, primero, la segunda fila; 
después, la tercera y la cuarta, y la única que queda es la primera, donde Q 
es verdadero. A partir de la verdad de un condicional y la verdad del ante- 
cedente, podemos afirmar la verdad del consecuente. Ésta es una de las re- 
glas del condicional, y se la conoce como «regla del modus ponendo po- 
nens» (MPP). 

Veamos otro caso del condicional. Sabemos que es cierta la aseveración 
«Si quieres conocer la poesía contemporánea, debes leer a Antonio Gamo- 
neda», y conocemos a un amigo que no ha leído a ese autor, ¿podemos con- 
cluir que no conoce la poesía contemporánea? (Ex profeso, hemos puesto 
un ejemplo en el que el condicional es discutible, ya que existirían otras 
vías para conocer la poesía contemporánea). Si alguien concluye que, efec- 
tivamente, nuestro amigo no conoce la poesía de nuestros días, ¿ha razona- 
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do correctamente (ha usado una regla), o ha cometido un error (una fala- 
cia)? Analice el lector el caso de la misma manera que antes: tache los ca- 
sos en que el condicional es falso y en que el consecuente es verdadero, 
porque partimos de la falsedad de Q. Solamente le quedará una fila, en la 
que P es falso. Luego, de la verdad de un condicional (P > Q) y de la ne- 
gación del consecuente (1 Q) podemos extraer con certeza la falsedad del 
antecedente (1 P). Ésta se conoce como «regla del modus tollendo tollens» 
(MTT). 

Queda aún un caso más. Imaginemos que partimos del condicional ante- 
rior como verdadero: «Si quieres conocer la poesía contemporánea, debes 
leer a Antonio Gamoneda», y sabemos con certeza que otro amigo no co- 
noce la poesía contemporánea. ¿Habra leído a Gamoneda? Tache el caso en 
que el condicional es falso y los casos en que el antecedente es verdadero. 
¿Que pasa con Q? Pues que puede ser verdadera (nos queda aún la tercera 
fila) o falsa (nos queda también la cuarta fila). Por tanto, de la verdad de un 
condicional (P > Q) y la falsedad del antecedente (1 P), no podemos con- 
cluir la falsedad del consecuente (1 Q). Si en este caso un oyente hubiera 
extraído la conclusión de que nuestro amigo no había leído a Gamoneda, 
hubiera cometido una falacia: la «falacia de negación del antecedente» 
(FNA). Lo mismo hubiera ocurrido si hubiera concluido la verdad del con- 
secuente (FAC), porque, de un condicional y la negación del antecedente, 
no hay conclusión proposicional válida. 

Hemos visto las dos reglas (llamadas también «lógicas» o «válidas») y 
las dos falacias (llamadas también «reglas paralógicas») imprescindibles 
para analizar los errores que cometen los sujetos cuando realizan razona- 
mientos condicionales. Existen, además, reglas y falacias secundarias, que 
son las que parten de la falsedad de un condicional. En este caso, es lícito 
concluir la verdad del antecedente a partir de la falsedad del consecuente, y 
viceversa. Sería formalmente erróneo plantear otras posibilidades, como 
partir de la negación del condicional y la verdad del consecuente, ya que 
son formalmente imposibles, aunque psicológicamente posibles. 

En psicología, el lenguaje proposicional no es más que un medio, un 
lenguaje extremadamente útil para analizar las situaciones de razonamiento 
y formalizar las respuestas de los sujetos. Si nos hemos referido a él, ha 
sido para que el lector pudiera utilizarlo posteriormente en los análisis psi- 
cológicos del razonamiento. Pasemos, por tanto, a estos análisis. 


3. Paradigmas de estudio del razonamiento proposicional 


La metodología de los estudios del razonamiento proposicional es bastante 
repetitiva. Lo que se dice en el capítulo dedicado al estudio del razona- 
miento silogístico vale también para el proposicional: tareas de verificación 
o evaluación, de selección y de producción o construcción. 
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Ahora bien, es habitual encontrar otras clasificaciones de las tareas. Por 
ejemplo, Evans, Newstead y Byrne (1993) diferencian las tareas de inferen- 
cia, las de tablas de verdad (la diferencia radica en el número de contrae- 
jemplos que el sujeto debe evaluar: uno frente a cuatro o más), y las de se- 
lección de Wason, donde la conectiva está integrada en un problema 
complejo. 

El concepto de paradigma experimental empleado en uno y otro caso 
no es el mismo. Por nuestra parte, creemos que habría que distinguir va- 
rios planos. En primer lugar, los paradigmas experimentales, en cuanto al 
tipo de demanda planteada al sujeto, serían los tres ya citados: verifica- 
ción, selección y construcción. En segundo lugar, respecto al tipo de pro- 
blemas planteados, habría que diferenciar, por un lado, los que plantean 
las conectivas aisladas en argumentos en los que hay que evaluar y/o pro- 
ducir una respuesta de, por el otro, las tareas que constituyen problemas 
que el sujeto debe resolver. Con cualquiera de los dos tipos de tareas se 
podrían utilizar paradigmas de verificación, selección y construcción. Las 
tareas de argumentación suelen implicar un primer nivel en el uso de las 
conectivas, mientras que las de solución de problemas, un nivel mayor de 
conciencia en el uso del razonamiento. Generalmente, se ha interpretado 
que estos problemas requieren un nivel meta-inferencial al implicar algún 
tipo de reflexión sobre el propio uso de las conectivas y el proceso de ra- 
zonamiento. 

Los estudios tradicionales del razonamiento proposicional se centraban 
en el número de aciertos y de errores. El tiempo, por su parte, no ha sido 
despreciado como variable dependiente. En menor medida, se han utilizado 
análisis estratégicos o variables combinadas. Recientemente, se emplearon 
variables que se relacionan con la seguridad en la respuesta, como el análi- 
sis de los movimientos oculares, y variables de memoria relacionadas con 
el manejo de la comprensión de textos, que se ve favorecido por el estable- 
cimiento de inferencias. 


3.1 Evidencia experimental sobre el razonamiento proposicional 


Hay una diferencia importante entre la dificultad lógica y la dificultad psi- 
cológica de las conectivas. Desde el punto de vista lógico, la dificultad de 
una conectiva depende del número de proposiciones a las que se aplica; así, 
las más fáciles son las conectivas monarias; después, siguen las binarias; a 
éstas, les siguen las ternarias, y así sucesivamente. Dentro de cada grupo, 
por ejemplo entre las binarias, todas tienen la misma dificultad, porque to- 
das tienen el mismo número de casos en la tabla de verdad. No ocurre lo 
mismo desde el punto de vista psicológico: los humanos resolvemos mejor 
unas conectivas que otras. Este hallazgo ocupó a los psicólogos del razona- 
miento durante unas cuantas décadas. 
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Desde hace tiempo, está experimentalmente establecido que la conjun- 
ción es la conectiva binaria más fácil, y el condicional, la más difícil. La ne- 
gación es una conectiva simple, aunque la inclusión de negaciones en cual- 
quier argumentación es un elemento suplementario de dificultad. En cuanto 
a la disyunción, en los estudios de la década de 1970 y en otros posteriores, 
se preguntó a los sujetos sobre formulaciones inclusivas y exclusivas, y se 
observó la mayor accesibilidad de estas últimas (Brain y Rumain, 1983; Ro- 
berge, 1978). Quizás, una de las razones sea que la mayor parte de los conte- 
nidos de la vida cotidiana llevan a interpretaciones exclusivas. Sin embargo, 
no hay demasiada estabilidad en los porcentajes y se ha visto que la elimina- 
ción de la ambigúedad de la disyunción es muy sensible al contexto y al 
contenido del argumento. 

No hay muchos trabajos que establezcan relaciones entre un grupo am- 
plio de conectivas. Lo más habitual es encontrar estudios específicos sobre 
una de ellas o sobre algunos pares: condicional y bicondicional, condicio- 
nal y disyunción, condicional y conjunción, etc. En esta línea, algunos estu- 
dios evolutivos, como el de Evans, Newstead y Byrne (1993), plantean la 
posibilidad de que los niños efectúen interpretaciones conjuntivas de la dis- 
yunción. 

Otros autores se plantearon el estudio del dominio de las conectivas y de 
su gradiente de dificultad desde el punto de vista del desarrollo cognitivo. 
Así, se comprobó que el uso de la conjunción y el de la negación parecen 
no plantear ningún problema sobre los siete años, haciéndose uso a conti- 
nuación de la negación conjunta; la disyunción exclusiva se adquiriría antes 
que la inclusiva, en torno a los doce años; posteriormente se adquiriría la 
incompatibilidad; el bicondicional se resolvería sobre la adolescencia, y el 
condicional seguiría dando problemas incluso a las personas adultas. Se 
comprobó, además, que el orden de dificultad de las conectivas es el mis- 
mo, aunque se las adquiera con retrasos, para niños con trastornos impor- 
tantes del lenguaje, como los sordos o con trastornos importantes de la re- 
presentación visual, como los ciegos (Asensio, 1983). 

Sin duda, el condicional es la conectiva que más atención ha recibido. 
En miles de trabajos, el condicional plantea unos resultados básicos bastan- 
te estables en lo fundamental. Aunque varían los porcentajes de unas tareas 
a otras en función de las variables manipuladas, prácticamente todos los su- 
jetos admiten el MPP, mientras que tan sólo la mitad admitiría el MTT; cer- 
ca del 70% cometería la FNA y la FAC (para una revisión, véase Evans, 
1982). 

Un primer problema surge porque existen varios tipos de condiciona- 
les. Incluso, hay condicionales —los llamados «contrafácticos»—, que 
se deslizarían hacia el razonamiento inductivo al establecer relaciones 
prácticamente probabilísticas. En efecto, desde el punto de vista psico- 
lógico, las fronteras entre el razonamiento inductivo y el deductivo son 
muy difusas (véase, por ejemplo, Gorman, 1995, y Tweney y Chitwood, 
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1995). Generalmente, se admite que existen varias interpretaciones po- 
sibles del condicional y que esta ambigúedad dificulta sensiblemente su 
solución. Las diferentes interpretaciones no tienen por qué estudiarse 
del mismo modo (Johnson-Laird y Byrne, 1991); de hecho, algunos au- 
tores han propuesto que una de las razones de la dificultad del condicio- 
nal reside en que los sujetos lo confunden con otras conectivas y aplican 
la tabla de verdad de otro operador, como un bicondicional o una con- 
junción. 

Hay dos efectos observados desde hace tiempo en las tareas de condi- 
cional, los cuales se han convertido en tesis que se ha debido explicar. 
Uno es el hecho de que los sujetos consideran irrelevantes algunos de los 
casos de la tabla de verdad. Desde los trabajos de Wason (1966, 1968) y 
Johnson-Laird y Tagart (1969), se puso de manifiesto que los sujetos so- 
lamente razonan adecuadamente en las dos primeras. El segundo efecto 
fue descrito por Evans (1972a, 1972b), y consiste en que los sujetos tien- 
den a responder a las tareas incluyendo los elementos del problema, pero 
sin tener en cuenta el operador correspondiente. Este sesgo fue llamado 
«emparejamiento» (matching bias). Nótese que, de producirse este sesgo, 
las tablas de verdad de las conectivas binarias se corresponden con la del 
condicional, por lo que no sería posible distinguir el sesgo de empareja- 
miento de una estrategia conjuntiva, a menos que existan negaciones en el 
enunciado. En Asensio (1983) encontramos que el sesgo de empareja- 
miento es aún una estrategia de menor elaboración que la estrategia con- 
juntiva. 

Igualmente interesante resulta el hallazgo que informó la facilitación del 
MTT cuando la negación del consecuente se presenta delante del condicio- 
nal, una modificación formal que produce un curioso efecto, del que tam- 
bién deberán dar cuenta los modelos explicativos. 

Ahora que sabemos los errores que suelen cometer los sujetos cuando 
razonan con conectivas, veamos un ejemplo, ligeramente perverso, del uso 
del razonamiento proposicional en publicidad. En un anuncio de televisión, 
mientras se veían unas escenas de baloncesto, se oían las siguientes afirma- 
ciones: «Es Grant Hill, el de la NBA. ¡Anda!, y bebe Sprite. Yo también 
bebo Sprite, yo podría jugar en la NBA. Si quieres jugar en la NBA, entre- 
na. Si tienes sed, bebe Sprite». Aquí, en las primeras frases se prepara al te- 
levidente, estableciendo una hipotética (posible) conexión entre tomar Spri- 
te y jugar en la NBA, ya que el anuncio no hubiera pasado los controles 
éticos si hubiera afirmado sin tapujos: «Si bebes Sprite, jugarás en la 
NBA». Veamos la traducción a lenguaje proposicional de los dos últimos 
condicionales: «Si quieres jugar en la NBA, entrena» (P > Q) y «Si tienes 
sed, bebe Sprite» (R —> S). La tabla siguiente muestra los desarrollos en las 
columnas quinta y sexta. 


95 


P Q R S P50Q R>S P>S 
V V V V vV vV vV 
v v vV F v F F 
v V F vV vV v V 
vV V F F vV NA F 
V F vV vV F vV v 
V F NA F F F F 
NA F F V F vV V 
NA F F F F v F 
F vV v vV V v NA 
F vV vV F vV F V 
F v F v vV NA NA 
F NA F F V V vV 
F F vV v vV v NA 
F F v F vV F v 
F F F vV V vV NA 
F F F F vV vV NA 


Veamos ahora qué ocurriría si alguien formulara un condicional del tipo 
«si quieres jugar en la NBA, bebe Sprite» (P > S) (véase en la tabla la co- 
lumna séptima). Desde el punto de vista lógico, esta afirmación sería falsa, 
ya que tiene varios casos de la tabla de verdad que son falsos (por tanto, no 
podemos afirmar su verdad para todos los casos; luego, sería falsa). Por 
tanto, si alguien anunciara «si quieres jugar en la NBA, bebe Sprite» estaría 
en un error y, por tanto, no sería aceptable (y probablemente tampoco sería 
ético). 

Entonces, ¿dónde está el truco? Supongamos que quienes han construi- 
do el anuncio saben que la mayor parte de los sujetos resolverán los condi- 
cionales cometiendo un error de sesgo de emparejamiento o de estrategia 
conjuntiva que los lleve a contemplar solamente aquellos casos en que am- 
bos condicionales son verdaderos (véanse ahora las columnas cinco, seis y 
siete de la siguiente tabla). 

Se supone que partimos de aceptar la verdad del primer y del segundo 
condicional (respectivamente, los cuatro primeros casos en el primero y las 
filas una, cinco, nueve y trece en el segundo). Es decir, solamente en un 
caso se cumple que ambos son verdaderos: en el primer caso de la tabla de 
verdad. Bien, pues para ese caso, el tercer condicional también se cumple. 
Es decir, cometiendo los errores que sabemos que la gente comete y acep- 
tando el planteamiento de partida, la única conclusión posible es que es 
cierto que «Si quieres jugar en la NBA bebe Sprite». En este caso, además, 
se sumará probablemente el error de interpretación bicondicional: el sujeto 
interpretará, además, como válido «Si bebes Sprite jugarás en la NBA». 
Mejor que mejor para el anunciante, que, sin afirmar nada erróneo, ha con- 
seguido su propósito. 
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P Q R S [IP>QR>SP>S 
V vV V V vV V V 
v v vV F vV F 
v V F vV vV F vV 
vV V F F NA F F 
V F vV vV F vV v 
V F NA F F F F 
NA F F v F F vV 
NA F F F F F F 
F vV v vV F v F 
F vV v F F F F 
F v F NA F F F 
F NA F F F F F 
F F NA NA F V F 
F F v F F F F 
F F F NA F F F 
F F F F F F F 


En el plano de la explicación teórica, a lo largo de estas décadas se han 
propuesto muy diversos modelos y teorías para dar cuenta de estos resulta- 
dos. Se han propuesto, por ejemplo, mecanismos que recurren a problemas 
relativamente externos al razonamiento, como el peso de factores lingúísti- 
cos (en alguna medida, Brain y Rumain, 1983) y modelos de memoria, 
como la teoría del esquema (Rumelhart, 1980). En la actualidad, el razona- 
miento proposicional se explica desde los mismos modelos teóricos que el 
resto de las tareas deductivas, a saber, y, fundamentalmente: los sistemas de 
reglas (Rips, 1994), los que siguen defendiendo la lógica mental (Brain, 
1994; O”Brien, 1995), la teoría de los modelos mentales (Johnson-Laird, 
1983; Johnson-Laird y Byrne, 1991) y los esquemas pragmáticos (Cheng y 
Holyoak, 1985; Holland, Holyoak, Nisbett y Thagard, 1986; Martín y otros, 
1998). Veamos ahora los resultados sobre otras tareas y volvamos poste- 
riormente sobre estos puntos. 


3.1.1 El problema THOG 


Peter Wason, probablemente el psicólogo más reputado de la psicología del 
pensamiento (véase el primer capítulo de Newstead y Evans, 1995), es el 
padre de algunos de los problemas que más han ocupado a los psicólogos 
en los últimos tiempos. Uno de los más conocidos ha sido el «problema 
THOG» (Wason y Brooks, 1979), que implica el uso de la disyunción y 
que presentamos a continuación. Trate de resolverlo. Le recomendamos 
que, además, lo plantee a otras dos o tres personas y que tome nota de sus 
respuestas. 
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Imagínese que he escrito en un papel aparte uno de los colores (blanco o negro) y una 
de las formas (diamante o círculo). Usted sabe que es cierta la siguiente aseveración: 
«Si y sólo si una figura incluye la forma o el color que he escrito, pero no ambos, enton- 
ces es un THOG». Sabe también que el diamante negro es un THOG. Deduzca si el 
círculo blanco, el círculo negro, y el diamante blanco: a) son un THOG, b) no puede sa- 
berse si lo son o c) no son un THOG. 


Si usted no alcanzó la solución correcta, seguramente resolvió el proble- 
ma de la misma manera errónea que la mayor parte de las personas. La so- 
lución correcta es que el círculo negro no es un THOG, el diamante blanco 
tampoco lo es y el círculo blanco sí es un THOG. La respuesta mayoritaria 
suele ser justamente la contraria: que el círculo negro y el diamante blanco 
son un THOG y el círculo blanco no. 

Si analizamos el problema paso a paso —comprender la regla disyunti- 
va, generar hipótesis a partir del ejemplo, comprobar cada combinación—, 
ninguno de ellos parece especialmente complicado. Como señalan Evans y 
otros (1993), su estructura es aparentemente sencilla, y los pasos que hay 
que dar, desde el planteamiento del problema hasta su solución, no parecen 
complicados en sí mismos; la tarea, sin embargo, resulta muy complicada. 

Wason (1977) concibió el problema como un ejemplo de autocontradic- 
ción: la propia estructura de la disyunción y del problema hace que si una 
figura es un THOG, entonces una de sus características no pueda estar en la 
definición de los THOG y que, por el contrario, si no es un THOG, una de 
sus características sí defina la cualidad de los THOG. 

Una propuesta de explicación de la dificultad del problema ha sido la ar- 
tificialidad de la tarea en general y, en particular, la artificialidad de las rela- 
ciones que se establecen entre los términos (nada explica las relaciones entre 
las formas y los colores). Newstead, Griggs y Byrne (1993) consiguieron 
que el problema fuera muy sencillo utilizando un contenido significativo 
(helado con chocolate o carne con salsa). Sin embargo, cuando intentaron 
otros contenidos alimenticios o un contenido académico (alumnos universi- 
tarios debían elegir determinadas materias curriculares teniendo en cuenta 
asignaturas llave anteriores), no encontraron mejoras. El problema de la sal- 
sa y el chocolate plantea una serie de claves pragmáticas y semánticas que lo 
diferencian sensiblemente del problema THOG. Coincidimos con las críti- 
cas (Evans, Newstead y Byrne, 1993; Griggs, 1993; Newstead y Griggs, 
1992; Santamaría, 1995) que han señalado que los mejores resultados en- 
contrados pueden deberse a que, en la situación planteada, la respuesta correc- 
ta puede conseguirse mediante una activación directa de la experiencia pre- 
via almacenada en memoria y no mediante un proceso de razonamiento. 
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Otra de las fuentes de error propuestas para el problema THOG ha sido 
la dificultad de manejar ejemplos cuyas características se solapan. El sujeto 
termina confundiendo las características del ejemplo, diamante negro, con 
las características de la supuesta regla. Varios trabajos han explorado la po- 
sibilidad de separar los ejemplos y han obtenido mejores resultados que en 
el problema original. Se contrastó este efecto tanto en versiones concretas, 
con un juego de cartas, como en versiones abstractas. Por último, otro pro- 
cedimiento que mejora claramente la ejecución de los sujetos es la sugeren- 
cia de que reflexionen sobre cada uno de los pasos por separado y sobre su 
planificación (Santamaría, 1995); especialmente, el que se refiere a la com- 
prensión de la regla disyuntiva que establece cuáles son las características 
que definen un THOG como tal. Santamaría (1995) supone que la interac- 
ción de estos factores podría explicar la resolución del problema, ya que 
evitaría el problema de la autocontradicción que planteó Wason desde el 
primer momento (para una revisión del razonamiento disyuntivo, véase 
Martín y Valiña, 2002a, y concretamente del problema THOG, Martín y 
Valiña, 2002b). 


3.1.2 La tarea de selección 


La tarea de selección, llamada coloquialmente «tarea de las cuatro tarje- 
tas», fue también pergeñada por Peter Wason (1966) y, desde entonces, ha 
supuesto el problema más estudiado de la psicología del pensamiento. A 
continuación, aparece el problema en su versión abstracta. Nuevamente, le 
sugerimos que trate de resolverlo usted y lo dé luego a otras personas. 
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Imagínese el lector que es cierto que todas estas tarjetas tienen en una cara una letra y 
en la otra, un número. Nosotros le decimos: «Si hay una E en una cara, entonces hay un 
4 en la otra». ¿Cuál o cuáles tarjetas debería usted dar la vuelta para comprobar si lo que 
decimos se cumple para las cuatro tarjetas que aparecen arriba? 


La tarea de selección también es aparentemente sencilla: si uno imagina 
lo que puede haber detrás de las tarjetas y va analizando sistemáticamente 
las posibilidades según la tabla de verdad del condicional, no debería tener 
problemas para terminar concluyendo que hay que levantar las tarjetas «P» 
y «1 Q» y no levantar «Q» y «1 P». Sin embargo, muy pocos sujetos la 
resuelven bien la primera vez en su versión abstracta. Desde los primeros 
momentos (por ejemplo, Wason y Johnson-Laird, 1972), se observó que ha- 
bitualmente los sujetos defienden que deben levantarse «P» y «Q», o sola- 
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mente «P». Curiosamente, suelen darse otras combinaciones (por ejemplo, 
«P», « 1 Q», «Q» o «P», « | P»), pero no la respuesta correcta (véase una 
revisión en Griggs, 1995). 

También desde el comienzo se propuso como explicación el sesgo de ve- 
rificación (Wason, 1966), como tendencia general del razonamiento huma- 
no (que aparecía igualmente en la comprobación de hipótesis) y según la 
cual los sujetos tienden a buscar evidencias a favor del enunciado y, por 
tanto, a verificar eligiendo «P» y no el resto de las tarjetas. Algunos autores 
presentaron una evidencia alternativa, pero relativamente complementaria, 
al proponer que la dificultad radica en la resistencia de los sujetos a falsar 
el enunciado debido a los problemas que comporta la negación. Con enun- 
ciados negativos, Evans (1972a, 1972b) encontró datos a favor del sesgo de 
emparejamiento, lo que otros autores han tratado de explicar mediante el 
heurístico de accesibilidad de Tversky y Kahneman (1973), que en este li- 
bro trataremos en el capítulo 6. Ahora bien, el propio Evans (1984, 1989) 
contraataca aduciendo que el sesgo de emparejamiento es, en realidad, un 
efecto de la «relevancia percibida» en los términos, y propone una explica- 
ción lingúística, donde discrimina el «asunto» (el papel que jugarían las 
proposiciones) de los «comentarios» (el papel que jugarían los operadores). 
El sesgo de emparejamiento demostraría la influencia de los procesos de 
atención selectiva, que quedarían incluidos en los factores heurísticos del 
razonamiento y no en los analíticos, por lo que estrictamente no formarían 
parte del proceso de razonamiento. 

Diversas manipulaciones de la tarea de selección han producido mejoras 
en la ejecución de los sujetos (recuérdese que el relativamente discutible 
axloma «Si conseguimos facilitar el proceso es porque estamos dentro de 
él» es la base argumentativa de una gran parte de la psicología del razona- 
miento). Por ejemplo, se propuso que el problema residía en la ausencia de 
un escenario claro (abierto), ya que un escenario convenientemente mani- 
pulado (cerrado) mejoraba sensiblemente la ejecución. Otras manipulacio- 
nes fueron la de Griggs (1989), que presenta los enunciados como categóri- 
cos y no como plausibles, y la de Hoch y Tschirgi (1983, 1985), que 
reforzaban la comprensión lógica del condicional. 

Otras investigaciones se han ocupado de los efectos temáticos en la tarea 
de selección (véase la revisión de Dominowski, 1995). Nosotros mismos 
realizamos una amplia investigación sobre los efectos del contenido en el 
razonamiento, utilizando, además de la tarea de selección, otras con conec- 
tivas lógicas, silogismos y series. 

Ya en las primeras investigaciones de la influencia del contenido temáti- 
co se vio que éste favorece la ejecución de la tarea (Wason y Shapiro, 1971; 
Johnson-Laird, Legrenzi y Legrenzi, 1972; Lunzer, Harrison y Davey, 
1972), aunque los porcentajes varían considerablemente de unos estudios a 
otros. Nosotros encontramos una diferencia notable y similar a la registrada 
en el segundo de los estudios citados: 90% de respuestas correctas en una 
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tarea de «Si conduce un automóvil, tiene más de 18 años», frente a un 10% 
en la tarea abstracta. Sin embargo, a diferencia de lo observado en ese tra- 
bajo, encontramos que la ejecución de la tarea con contenido beneficiaba la 
resolución de la tarea abstracta, y que la ejecución de la abstracta perjudi- 
caba la ejecución de la concreta. Algunas de las variaciones temáticas iban 
unidas a variaciones formales o en el procedimiento. Una de las más intere- 
santes consistió en utilizar versiones reducidas de la tarea o en incluir nue- 
vas conectivas no condicionales. La utilización de contenidos basados en 
reglas deónticas (permisos u obligaciones) facilita considerablemente la ta- 
rea (véase Asensio y cols., 1990; Manktelow y Over, 1995). Utilizando este 
tipo de reglas y una versión reducida de la tarea, Girotto y Lynch (1992) 
comprobaron que ésta era resuelta por niños de ocho años. 

Otra serie de trabajos demostró que el beneficio de las versiones temáti- 
cas no podía considerarse universal (Manktelow y Evans, 1979; Griggs y 
Cox, 1982; Yachanin y Tweney, 1982). A partir de estos resultados, se ha 
ido aceptando que las versiones concretas aportan, o no, unas claves de so- 
lución de la tarea en función de la coherencia de los factores semánticos y 
pragmáticos que interactúan con los aspectos puramente sintácticos. La ma- 
yor parte de los autores reconoce, con Griggs (1983), que la mejora de la 
ejecución de tareas temáticas se debe a una ventaja en la activación de los 
conocimientos en la memoria. Mientras que algunos se debaten entre los as- 
pectos semánticos y pragmáticos, otros apuestan claramente por estos últi- 
mos: la presentación de la regla como hipotética o como cierta y la provi- 
sión de una situación donde sea significativo el papel del sujeto. 

Como puede verse, las diferencias no son de matiz: en el fondo de la po- 
lémica reside una pugna por explicar el razonamiento humano, sea proposi- 
cional, silogístico o de otro tipo, en función de factores diferentes, que ter- 
minan conformando teorías distintas, como dice Evans (1991), dentro de un 
panorama muy fragmentado. En los últimos años, apenas existen teorías 
que pretenden dar cuenta de todo el razonamiento. Por una parte, quedaría 
un reducido grupo de investigadores que aún continúan defendiendo mode- 
los de reglas y/o lógicas mentales (es el caso de Braine y Rumain, 1983; 
Brain, 1994; Macnamara y Reyes, 1994; y Rips, 1994); aunque indudable- 
mente matizan mucho su posición respecto a los modelos logicistas clási- 
cos, defienden una perspectiva sintáctica del razonamiento (véase una revi- 
sión de estos trabajos en Santamaría, 1995, pp. 93-123). Por otra parte, 
estarían las teorías que sostienen una perspectiva semántica del razona- 
miento, como la teoría del esquema (Rumelhart, 1980; Wason, 1983) o la 
teoría de los modelos mentales (Johnson-Laird, 1983; Johnson-Laird y Byr- 
ne, 1991; Johnson-Laird, 1995), que son tratadas en el capítulo 2 de este li- 
bro. Por último, estarían los que defienden teorías de tipo pragmático 
(como Cheng y Holyoak, 1985; Holland, Holyoak, Nisbett y Thagard, 
1986; Holyoak y Cheng, 1995) y resaltan el papel del contexto de las ta- 
reas, como se ve en el capítulo 6 de este libro. Sin menoscabo del resto, 
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parece que, actualmente, la mayoría de los autores (aunque no falten algu- 
nas críticas) admiten una cierta ventaja explicativa de la teoría de los mode- 
los mentales. Quedan, sin embargo, dudas razonables sobre el alcance glo- 
bal de estas explicaciones, incluidas las lagunas que hemos ido comentando 
en estas líneas. 


Conclusiones 


Como hemos visto, el razonamiento proposicional, que no puede identifi- 
carse directamente con el lenguaje natural, es un proceso claramente dife- 
rente de la lógica proposicional, para cuyo análisis se utilizan los formalis- 
mos de ésta. 

Los sujetos humanos, cuando nos enfrentamos a tareas que incluyen 
proposiciones y conectivas, no siempre nos comportamos como predice el 
modelo lógico. Somos capaces de desplegar una considerable competencia 
lógica, pero también cometemos errores importantes. Nuestras ejecuciones 
son muy sensibles al contenido y al contexto. 

Existe una notable estabilidad de los resultados en los estudios psicoló- 
gicos de las conectivas lógicas; hay importantes diferencias de dificultad 
entre los operadores, que van desde los más sencillos, como la conjunción, 
a los más complejos, como el condicional, que da problemas a una mayoría 
de sujetos adultos e instruidos, especialmente en determinadas versiones 
abstractas. 

Los problemas complejos que incluyen operadores proposicionales han 
demostrado ser muy fructíferos en el estudio del razonamiento. Especial- 
mente, el estudio de la tarea de selección de Wason ha proporcionado una 
gran cantidad de evidencia experimental. La utilización de versiones temá- 
ticas ha provocado la necesidad de formular modelos sensibles al contenido 
del razonamiento, además de la de afinar los procedimientos de las tareas, 
aunque no se pueda afirmar de manera universal que el contenido facilita la 
resolución. 

Contando con varias teorías alternativas, si bien es cierto que la de los 
modelos mentales acapara por el momento un máximo de atención, esta- 
mos aún lejos de lograr un acuerdo sobre la explicación de los fenómenos y 
los efectos detectados en el razonamiento proposicional. 
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4. Modelos mentales: 
una aproximación semántica 
al razonamiento 


Nilda Corral 
Mikel Asensio 


Los «modelos mentales» son representaciones de situaciones reales o ima- 
ginarias, que pueden ser construidas desde percepciones, la imaginación o 
la comprensión del discurso. Cada modelo mental representa una posibili- 
dad. Los científicos cognitivos llevan más de veinte años estudiando cómo 
los modelos mentales son utilizados para pensar y realizar inferencias. En 
el razonamiento deductivo la teoría de los modelos mentales es muy influ- 
yente, pero no está exenta de críticas, en otras áreas del razonamiento sus 
aplicaciones son aún más tentativas (Schaeken, Vandierendonck, Scroyens 
y D”Ydewalle, 2007). 

En este capítulo vamos a revisar el área de estudio donde se inscribe la 
teoría de los modelos mentales dentro de las teorías del razonamiento, en 
qué consiste, cómo se aplica específicamente al razonamiento deductivo, 
cuál es su valor predictivo respecto a las distintas tareas y frente a otras teo- 
rías del razonamiento y, por último, cuáles son los temas abiertos y las crí- 
ticas que está recibiendo. 


1. Teorías sintácticas versus teorías semánticas 


La investigación psicológica acerca de las actividades inferenciales sobre 
las que se fundamenta la deducción, ha establecido que determinados es- 
quemas de inferencias son bien utilizados por todos los sujetos, mientras 
que otros, por el contrario, son objetos de errores frecuentes. Esa compro- 
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bación plantea la cuestión de la racionalidad del sujeto humano: ¿Existe 
una lógica mental? Si existe, ¿cómo explicar los errores de razonamiento? 
Oliver Houdé resumió en estos términos, para el Diccionario en Ciencias 
Cognitivas (2003), el debate cognitivista en el que se enfrentan, por una 
parte, la teoría de la lógica mental, por otra, los enfoques centrados en las 
nociones de modelos mentales, esquemas pragmáticos y sesgos de razona- 
miento. 

Los enfoques de esquemas y reglas sensibles al contexto, así como los de 
sesgos de razonamiento, conforman teorías específicas orientadas a la expli- 
cación de algunos aspectos del razonamiento humano y de determinados re- 
sultados experimentales. Estos primeros estudios se concentraron especial- 
mente en la explicación de los efectos del contenido en el razonamiento 
(Cheng y Holyoak, 1985, 1989; Cosmides, 1989). Los segundos centraron la 
atención en la localización de procesos e identificación de factores que cau- 
san errores sistemáticos (Evans, 1984, 1995), pero ninguno de estos enfo- 
ques constituye por sí mismo una teoría comprehensiva que intente una ex- 
plicación unificada del razonamiento humano (para una presentación 
detallada de este panorama véase el capítulo 6). La tendencia a considerar 
no solamente los elementos sintácticos del proceso de razonamiento enlaza- 
ría con una tendencia general del estudio de las ciencias cognitivas que en 
los últimos años iban incluyendo aspectos semánticos y pragmáticos, lo cual 
se había dado por igual en la propia lógica o en la psicología del lenguaje. 

La teoría de los modelos mentales, expuesta por primera vez por John- 
son-Laird (1983), se desarrolló en un momento de presión de los modelos 
semánticos en la psicología cognitiva y comparte algunos supuestos gene- 
rales con teorías como la del esquema de Rumelhart (1980). Como ella, la 
teoría de los modelos mentales supone un cambio en el énfasis de la solu- 
ción de los problemas, basculando de la importancia de la sintaxis a la im- 
portancia de la semántica, es decir, poniendo el acento en que lo importante 
no son las reglas que se aplican sino el contenido de las representaciones 
activadas por el sujeto desde los conocimientos previos disponibles en el 
sistema cognitivo. Si Rumelhart llega a decir que comprender un problema 
es lo mismo que resolverlo, Johnson-Laird plantea que lo importante para 
resolver el problema es nuestra capacidad para combinar nuestras unidades 
de representación. En ambos casos las reglas de razonamiento se van res- 
tringiendo a pasos asociativos simples de carácter cuasi automático, algo 
que ya se venía planteando desde hacía tiempo en la psicología del razona- 
miento (por ejemplo, por Sternberg y Turner, 1981; 1991), y que se plan- 
tearía de manera explícita en el desarrollo posterior del propio Rumelhart 
en el neoconexionismo). La teoría de los modelos mentales hunde así sus 
raíces más profundas en el estudio del funcionamiento mental, relacionan- 
do el razonamiento con el conjunto de procesos mentales superiores y 
constituyendo por extensión una teoría con implicaciones para comprender 
dicho funcionamiento. 
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En el escenario actual son dos las principales perspectivas teóricas que 
proponen un mecanismo universal de razonamiento: la teoría de reglas for- 
males de inferencia (de carácter sintáctico) y la de los modelos mentales 
(de carácter semántico). Tanto una como otra asumen una concepción de la 
naturaleza de la deducción y caracterizan los procesos mentales que subya- 
cen a ella. Aunque en principio sus supuestos acerca de ambas cuestiones 
son opuestos, ambas intentan responder, con mayor o menor éxito, los tres 
interrogantes básicos que Evans identificó a partir de los hallazgos experi- 
mentales en el área: qué mecanismo es el responsable de la competencia ló- 
gica, qué es lo que produce los errores y sesgos en el razonamiento, y por 
qué la ejecución en razonamiento es tan dependiente del contenido y del 
contexto del problema (1991, p. 83). 

Las teorías de reglas formales sostienen que el razonamiento se realiza 
mediante la aplicación de reglas mentales de inferencia que el sujeto posee 
y que le permite resolver los problemas (Braine, 1978; Braine y O”Brien, 
1998; Rips, 1994). La deducción es comprendida como un proceso esen- 
cialmente formal y sintáctico, en el que los sujetos primero acceden a la 
forma lógica de los enunciados, luego al repertorio de reglas de inferencia 
para derivar la conclusión adecuada al problema, finalmente traducen la 
conclusión formal al contenido del problema. Aunque incluyen mecanis- 
mos para explicar los efectos semánticos y pragmáticos en el razonamiento, 
no los sitúan en el proceso deductivo mismo. Estas teorías serían las más 
cercanas a las posiciones logicistas clásicas. 

La teoría de modelos mentales pone en cuestión la idea de que la lógica 
tenga alguna utilidad como modelo de actuación del razonamiento humano, 
afirmando, en cambio, que la existencia de un sistema lógico no es condi- 
ción necesaria para el razonamiento deductivo. La deducción puede expli- 
carse como un proceso semántico basado en modelos mentales y las inferen- 
cias correctas son posibles sin utilizar reglas de lógica formal. La teoría fue 
inicialmente formulada para el razonamiento silogístico y la inferencia lin- 
gúística por Johnson-Laird (1983), ampliada al razonamiento proposicional 
por Johnson-Laird y Byrne (1991) y extensamente revisada a otros esque- 
mas y situaciones (por ejemplo Johnson-Laird, 2000 y 2001). Con el tiempo 
ha sido aplicada a un amplio rango de actividades cognitivas, especialmente 
a las diversas categorías de deducción: razonamiento proposicional, silogís- 
tico, relacional, espacial y temporal. En los últimos tiempos ha sido extendida 
al razonamiento inductivo y la probabilidad (Legrenzi, Girotto, Johnson- 
Laird y Legrenzi, 2003), al razonamiento contrafáctico (Thompson y Byrne, 
2002), la comprensión de textos y el discurso (Ehrilch, Tardieu y Cavaz- 
za, 1993), al razonamiento extensional (Girotto y González, 2007), y al 
razonamiento causal (Johnson-Laird y Goldvarg-Steingold, 2007; Gold- 
varg y Johnson-Laird, 2001), al razonamiento informal (Green, 2007). 

La teoría de los modelos mentales está basada en la idea de que la mente 
construye modelos internos del mundo externo, y asume como punto de 
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partida que el sistema cognitivo no contiene reglas formales de inferencias, 
sino que opera a partir del significado de las situaciones descriptas en los 
problemas. Su hipótesis fundamental es que en el dominio del lenguaje 
como en el del pensamiento y el razonamiento, la descripción correcta de 
los procesos mentales es la que refiere a la significación de la información 
tratada, más que a su forma. Por lo tanto, el razonamiento humano es con- 
cebido no como un proceso formal o sintáctico, sino como un proceso ba- 
sado en la comprensión de significaciones y en la manipulación de mode- 
los mentales fundados sobre esas significaciones y sobre los conocimientos 
generales. A diferencia de las reglas de inferencia que describen procesos 
de derivaciones sintácticas a partir de formas lógicas, el razonamiento me- 
diante modelos es un proceso semántico, precisamente porque su construc- 
ción desde el discurso depende del significado y del conocimiento del 
mundo. Lo sintáctico concierne a la forma de las expresiones, lo semántico 
concierne a la relación, por ejemplo, de los términos en un lenguaje y lo 
que ellos relatan fuera del lenguaje, en la realidad. 


2. Razonando mediante modelos mentales 


Los modelos mentales proponen un mecanismo general del proceso que 
subyace al razonamiento humano, con capacidad para explicar tanto la 
competencia deductiva como algunos de los más significativos errores y 
sesgos documentados en la literatura, y que ha permitido la predicción de 
nuevos y sugerentes fenómenos. Manktelow (1999), la ha calificado como 
la más ambiciosa de las aproximaciones actuales al razonamiento, en térmi- 
nos de alcance y grado en que ha sido probada empíricamente. Evans y 
Over (1996), aun cuando mantienen una posición crítica respecto a algunas 
cuestiones importantes, han enfatizado el amplio rango de actividades cog- 
nitivas a las que ha sido aplicada. Estos autores han valorado que su alcan- 
ce, que incluye la inferencia lingúística y el pensamiento creativo, está más 
allá de lo que pueden llegar a explicar las teorías de reglas de inferencias. 

En la teoría de los modelos mentales el referente de la representación no 
es el texto sino la situación que se describe, lo cual implica que los elemen- 
tos que lo conforman y las relaciones entre elementos son derivados direc- 
tamente desde el mundo fuera del modelo. En palabras del mismo Johnson- 
Laird (1999), las expresiones del lenguaje natural sustituyen realidades 
extralingúísticas y el vínculo entre ambas proviene de la construcción de un 
doble del mundo. Puesto que un modelo representa un estado de cosas, su 
estructura no es arbitraria, tal y como lo es la de una representación propo- 
sicional, porque refleja aspectos relevantes del estado de cosas correspon- 
diente en el mundo. Estar alejados de las estructuras de las oraciones, pero 
cerca de la estructura del mundo, tal y como lo conciben los seres huma- 
nos, es la característica definitoria de los modelos mentales. Son represen- 
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taciones que tienen la cualidad de ser análogos estructurales del mundo y 
pueden ser manipuladas y evaluadas. La relación de analogía estructural 
entre la representación y lo representado diferencia claramente los modelos 
de las formalizaciones lógicas. 

Los modelos son concebidos como estructuras mentales provisorias que 
se forman en la memoria de trabajo en el momento de la interacción con el 
mundo y el lenguaje, cuya construcción está fundada en la combinación de 
informaciones textuales y otras informaciones no presentes en el texto pero 
que pertenecen a los conocimientos de los sujetos (Johnson-Laird, 1983, 
1999). Su función específica es hacer explícitos los objetos, las propieda- 
des y las relaciones en el seno de una situación y tornarlos disponibles para 
hacer inferencias. Cada entidad es representada por un elemento correspon- 
diente en el modelo, las propiedades de las entidades son representadas por 
las propiedades de sus elementos, y las relaciones entre las entidades son 
representadas por las relaciones entre sus elementos. 

Así, por ejemplo, dado un problema sencillo como el siguiente: 


B está a la derecha de A 
C está a la derecha de B 
¿Cuál es la relación entre A y C? 


Dará lugar a un modelo que representa el estado de cosas que describe la 
primera premisa: 


A B 

luego al modelo de la segunda premisa: 
B C 
A continuación, ambos modelos se integran en un modelo simple: 
A B C 
La relación entre los elementos en el modelo permite concluir: 
«C está a la derecha de A» 


La deducción es descrita como el resultado de un proceso de pensamien- 
to en tres estadios: 


(1) los razonadores construyen modelos mentales de las premisas; 
(2) formulan una conclusión tentativa y no trivial acerca de las relacio- 
nes en el modelo; 
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(3) buscan modelos alternativos admitidos por las premisas y que fal- 
sean la conclusión. 


El primer estadio es de comprensión. Los razonadores construyen mode- 
los mentales de las premisas utilizando su conocimiento del mundo y el 
lenguaje para comprender las informaciones iniciales y construir una repre- 
sentación del estado de cosas que describen. Las entradas lingúísticas son 
convertidas en representaciones analógicas, de modo tal que los modelos de 
las premisas se corresponden con el modo en que sería el mundo si éstas 
fuesen verdaderas. En razón de la limitada capacidad de la memoria opera- 
tiva, que dificulta mantener y evaluar varios modelos alternativos al mismo 
tiempo, la teoría propone que los procedimientos comienzan construyendo 
un conjunto inicial que mantiene implícita tanta información como es posi- 
ble, es decir, el mínimo de modelos conteniendo el mínimo de información, 
en suma, intentando que el modelo sea lo más simple posible. 

El segundo estadio consiste en la interpretación de los contenidos men- 
tales para intentar derivar una conclusión que describa de modo sencillo lo 
que está representado en el/los modelo/s, manteniendo la información se- 
mántica de las premisas y expresando algo que no se encuentre explícita- 
mente en ellas. Deducir es mantener información semántica, simplificarla y 
llegar a una conclusión nueva (Johnson-Laird y Byrne, 1991). Esta breve 
definición contiene una explicación de por qué las personas llegan a algu- 
nas conclusiones, pero no a otras. La teoría supone que la derivación de 
conclusiones en el razonamiento ordinario está gobernada por tres princi- 
pios extralógicos. El primero de ellos es que una conclusión no debe conte- 
ner menos información semántica que las premisas. Este principio explica 
por qué a partir de una premisa del tipo «Elena está en el parque» las perso- 
nas no llegan a una conclusión del tipo «Elena está en el parque o Mario 
está en el cine», inferencia válida pero menos informativa que la premisa, 
porque hay más situaciones compatibles con la conclusión que las que son 
compatibles con la premisa. El segundo principio es que la conclusión debe 
acabar en una simplificación de la información. Esto explica por qué las 
personas no sacan conclusiones simplemente uniendo premisas mediante la 
conjunción, aunque tales inferencias sean en principio válidas. El tercero es 
que una conclusión no debería repetir algo que ya ha sido establecido explí- 
citamente en una de las premisas. Cuando se da el caso de que el razonador 
no encuentra una conclusión que satisfaga estas restricciones, responde que 
nada se sigue desde las premisas. 

El tercer estadio del proceso de razonamiento (en este caso deductivo), 
es el de validación. Este estadio es el propiamente deductivo porque en él 
reside la posibilidad de asegurar el carácter necesario de la conclusión. 
Consiste en la búsqueda de modelos alternativos admitidos por las premi- 
sas, en los cuales la conclusión previamente obtenida es falsa. Si el razona- 
dor no encuentra tal modelo acepta como válida la primera conclusión; si 
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no lo encuentra pero su búsqueda no ha sido exhaustiva, entonces puede 
que la conclusión sea válida (o puede que no lo sea). Si encuentra un mode- 
lo alternativo de las premisas, entonces el razonador prudente retornará al 
segundo estadio para intentar descubrir si hay una conclusión verdadera 
que se sostenga en todos los modelos que haya podido construir. Esto es, 
intentará comprobar si hay una conclusión que satisfaga todos los modelos 
compatibles con las premisas. Para un razonador que no ha recibido forma- 
ción especializada en lógica, una inferencia es satisfactoria si no hay un 
modelo de la situación que pueda hacer falsa la conclusión. 

Para visualizar de modo más concreto este proceso, recurrimos al razo- 
namiento condicional en sus dos formas válidas. Dada la siguiente premisa 
condicional: 


«Si hay un círculo entonces hay una cruz» 


Dará lugar a un modelo en el cual hay un círculo y hay una cruz. El enun- 
ciado es consistente con el estado de cosas en el cual no hay un círculo, 
pero probablemente esta posibilidad no se represente explícitamente en vir- 
tud de que inicialmente se tiende a representar el mínimo de modelos con 
el mínimo de información. 


ENT 


donde los tres puntos denotan un modelo cuyo contenido permanece implí- 
cito. 
Si luego se agrega la premisa categorial para el modus ponens: 


«Hay un círculo» 


Incorporar esta descripción sólo requiere suprimir el modelo implícito, 
porque ya hay un círculo en el primer modelo. 


O t 

La interpretación del modelo resultante permite concluir: 

«Hay una cruz» 

Conclusión válida porque no hay otro modelo de las premisas que la 
haga falsa. 


Distinta es la situación con la premisa categorical del modus tollens: 


«No hay una cruz» 
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En este caso, el modelo inicial del condicional, a diferencia de lo que 
ocurre con el modus ponens, no admite la incorporación de esta descrip- 
ción. Es necesario entonces construir el modelo correspondiente: 


Al 


Donde ' | indica negación. Porque el modelo representa sólo la premisa 
categorial, parece que de aquí nada se sigue, respuesta que es frecuente con 
estas premisas. 

Para obtener la conclusión válida es necesario desplegar la información 
que permanecía implícita (véanse tablas de verdad del condicional en el ca- 
pítulo 1. Razonamiento condicional): 


[O 1H 
[1O] [t] 
Ma m4 


La premisa categorial elimina los primeros dos modelos. El tercero per- 
mite derivar la conclusión válida: 


«No hay un círculo» 


Para razonar correctamente, una persona debe ser capaz de construir 
modelos que representen cualquiera de las distintas formas en las que las 
premisas de un argumento podrían ser verdaderas, pero excluyendo cual- 
quier modelo de la situación en que aquéllas serían definitivamente falsas. 

No está de más reiterar aquí que el aspecto esencial del razonamiento a 
través de modelos no está sólo en la construcción de modelos adecuados 
para captar distintos estados de cosas (lo cual sería un nivel meramente de 
representación/comprensión), sino también en la habilidad de verificar cua- 
lesquiera conclusiones posibles a las que se llegue utilizando tales modelos 
(lo que le confiere su estatus real de proceso de razonamiento). En los últi- 
mos años se ha producido una verdadera cadena de revisiones desde posi- 
ciones internas a la teoría (Johnson-Laird y Byrne, 2002; Byrne, 2007), así 
como desde posiciones no alineadas (Markovits y Barrouillet, 2002), o más 
críticas (Evans, Handley y Over, 2003; Evans, Over y Handley, 2007). 

La cuestión decisiva es que diferentes problemas requieren diferentes 
cantidades de modelos para su solución, dependiendo de los distintos tipos 
de situaciones en el mundo con los que las premisas son compatibles. Al- 
gunos necesitan un único modelo de las premisas para obtener la conclu- 
sión válida porque no hay otro que pueda refutarla. Para otros problemas 
hay más de un modo legítimamente diferente de representar las premisas, 
requiriendo por tanto la construcción y evaluación de más de un modelo 
para asegurar el carácter necesario de la conclusión. Este punto ha sido in- 


110 


terpretado como crucial para la teoría, ya que se suponía que era el paso 
que superaba definitivamente el plano de la representación, al proponerse 
una sintaxis operacional con consecuencias empíricas directamente demos- 
trables (la duda razonable sería si no supone simplemente un paso más de 
complejidad en la representación, pero esto lo discutiremos al final del ca- 
pítulo). 

De aquí derivan las dos predicciones más importantes de la teoría: 


1. Los problemas de un modelo serán más fáciles que los de múltiples 
modelos. 

2. En los problemas de múltiples modelos las conclusiones erróneas 
más frecuentes se corresponden con los modelos iniciales de las 
premisas. 


Veremos con mayor detalle estas predicciones en el razonamiento propo- 
sicional y en el razonamiento silogístico. 


3. De la competencia huidiza a la actuación pertinaz 


El mecanismo inferencial formulado por la teoría de los modelos mentales 
puede explicar al mismo tiempo la competencia deductiva, el supuesto po- 
tencial humano para la racionalidad, y algunas de las principales formas de 
errores y sesgos que muestra su ejecución. El abandono por parte de la teo- 
ría de todo el andamiaje de la aproximación formal (mediante reglas de in- 
ferencia) a favor de una aproximación semántica (mediante búsqueda de 
modelos alternativos), no implica la inconsistencia de la teoría genérica con 
la lógica, tampoco conlleva la idea de que las personas sean inherentemente 
irracionales. El punto de vista sobre la competencia lógica es que las perso- 
nas son racionales en principio, pero cometen errores en la práctica; es de- 
cir, que pueden hacer deducciones válidas, pero también pueden extraer 
conclusiones inválidas en ciertas circunstancias (Johnson-Laird y Byrne, 
1993a). 

Hay un núcleo central y compartido de racionalidad humana con el que 
cuenta el razonador ingenuo: el metaprincipio semántico de validez, según 
el cual un argumento es válido sólo si no hay ningún modo en el que las 
premisas pudieran ser verdaderas y la conclusión falsa. Expresado en los 
términos de la teoría, la validez del razonamiento reside en la formulación 
de una conclusión que no forma parte de la descripción original y que se 
sostiene en todos los modelos posibles de la información inicial (Johnson- 
Laird y Byrne, 1993b, p. 205). Para un sistema cognitivo que no posee re- 
glas de inferencias, la validez depende de que no exista un estado de cosas 
compatible con las premisas y que haga falsa la conclusión. La búsqueda 
puede ser exhaustiva, porque el número de modelos posibles es finito para 
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la deducción, según lo afirman Johnson-Laird y Byrne (1991), ya que de- 
pende de cuantificadores y conectivas, lo cual puede entenderse que para 
los problemas múltiples modelos hay un número limitado y determinado de 
modelos significativamente diferentes consistentes con las premisas que 
apoyan distintas conclusiones. A partir de estos postulados y descripciones, 
la teoría predice conclusiones válidas cuando el sujeto accede y ejecuta co- 
rrectamente los procedimientos (nivel de la competencia), y predice res- 
puestas erróneas específicas cuando las restricciones en los recursos cogni- 
tivos afectan la ejecución del procedimientos (nivel de la actuación) (Bara, 
Bucciarelli y Johnson-Laird, 1995). Se retoma así una diferenciación clási- 
ca entre competencia y actuación, que también aparece en los modelos lo- 
gicistas clásicos (Inhelder y Piaget, 1955; Henle, 1962). 

Desde el punto de vista psicológico, la búsqueda y evaluación de mode- 
los alternativos, cuando hay diversas situaciones que son compatibles con 
las premisas, complica la derivación de la conclusión y es potencial fuente 
de errores. Es posible que los errores ocurran a causa de las limitaciones 
de la memoria de trabajo, que puede llevar al razonador a dejar de generar 
o mantener todos los modelos que puedan ser contraejemplos de una con- 
clusión. Muchos estudios evidencian que la dificultad de los problemas 
varía de acuerdo al número de modelos mentales necesarios para su solu- 
ción, y también que los sujetos producen con frecuencia conclusiones que 
son compatibles sólo con algunos de los modelos posibles de las premisas. 
En esta perspectiva el razonamiento es concebido como una habilidad que 
se adquiere. En consecuencia ésta es variable y puede ejercitarse con ma- 
yor o menor pericia. Johnson-Laird y Byrne (1991) sostienen que la expli- 
cación de la adquisición de la competencia deductiva es mucho menos 
problemática que la adquisición de reglas sintácticas, puesto que lo que 
debe adquirirse es cierta capacidad para construir modelos del mundo, ya 
sea directamente mediante la percepción o indirectamente mediante la 
comprensión del lenguaje, así como cierta capacidad para buscar modelos 
alternativos. 


4. La decisiva influencia del contenido 
y las creencias previas 


Una manera de definir el razonamiento deductivo sería como la capacidad 
que permite acceder, a partir de un conjunto de informaciones, a unas con- 
clusiones que no están inmediatamente accesibles, pero cuya verdad está 
garantizada por la verdad de las sentencias de las cuales dependen. Para la 
psicología del razonamiento estas informaciones de partida no son sola- 
mente entidades lógicas o premisas de un razonamiento, sino también ele- 
mentos que pertenecen al lenguaje humano y que están ligados al conoci- 
miento previo y a la experiencia vital de las personas. Aunque está fuera de 
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duda que en el razonamiento ordinario los contenidos y los contextos en 
que se presentan los problemas ejercen una fuerte influencia, persiste sin 
embargo el debate acerca de la forma en que estos factores pueden afectarlo. 

Como ejemplo de la influencia de los contenidos, tomamos un problema 
utilizado por Oakhill, Johnson-Laird y Garnham (1989). Dadas las premi- 
sas: 


Todos los franceses son bebedores de vino 
Algunos bebedores de vino son gourmets 


Muchos sujetos trazaron la conclusión, altamente plausible, pero que no 
deriva con carácter necesario de las premisas: 


Algunos franceses son gourmets 
Si se reemplaza «gourmets» por «italianos», la falacia se hace evidente: 


Todos los franceses son bebedores de vino 
Algunos bebedores de vino son italianos 
Por tanto, algunos franceses son italianos 


La investigación sobre los efectos del contenido ha identificado tres lo- 
calizaciones que pueden tener lugar: en la interpretación de las premisas, 
en el proceso inferencial, y/o en la formulación de la conclusión. 

Las teorías de reglas formales de inferencia reconocen que el contenido 
puede actuar sesgando la interpretación o la representación de las premisas, 
y también induciendo sesgos de respuesta mediante el rechazo o la altera- 
ción de conclusiones que no coinciden con las creencias, pero no que pueda 
actuar afectando el proceso inferencial mismo. Para la perspectiva de los 
modelos mentales, que concibe el razonamiento como un proceso semánti- 
co permeable a la información externa, el contenido es entendido como una 
variable que interviene tanto en la interpretación de las premisas como en 
la formación de la conclusión, participando en el propio proceso deductivo 
(Johnson-Laird y Byrne, 1991; Oakhill, Garnham y Johnson-Laird, 1989). 
Sus autores aceptan que en el estadio de comprensión, factores de índole 
pragmática, vinculados a las convenciones lingúísticas y a los conocimien- 
tos previos, pueden posibilitar ciertas discrepancias entre la interpretación 
lógica de cuantificadores y conectivas y la interpretación de sus correlatos 
en el lenguaje natural, cuestiones que trataremos más adelante con mayor 
detalle en relación con el razonamiento proposicional y el silogístico. Pero 
la mayor parte de los estudios se han concentrado en el proceso deductivo, 
por su obvia relevancia para una teoría semántica, opuesta en sus principios 
explicativos a las teorías basadas en reglas formales. Si el razonamiento 
está basado en reglas formales, entonces los contenidos no podrían afectar 
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el proceso de razonamiento, que es sintáctico por definición, pero si el ra- 
zonamiento está basado en principios y procedimientos semánticos el con- 
tenido puede afectar el proceso mismo. Esta posición tiene la ventaja de 
que los efectos del contenido son explicados desde el corazón mismo del 
proceso deductivo y no meramente como posibles explicaciones centradas 
en los errores. 

Para el examen de estos efectos en el proceso deductivo, la investigación 
se sustentó generalizadamente en los denominados «sesgos de creencias» 
(Evans, 2000), que ocurren cuando las personas dan respuestas que están 
determinadas por la credibilidad de la conclusión, más que por su validez: 
las personas tienden a juzgar válida una conclusión si corresponde a un es- 
tado del mundo determinado o si es coherente con sus creencias. El estudio 
ya clásico de Evans, Barston y Pollard (1983) demostró la existencia de tres 
efectos: las personas aceptan (en línea con la lógica) más conclusiones váli- 
das que inválidas; aceptan (en línea con el sesgo de creencias) más conclu- 
siones creíbles que no creíbles; y hay una interacción entre validez y credi- 
bilidad, los efectos de las creencias son más marcados en los problemas no 
válidos que en los válidos. Es decir, las personas aceptan falacias más pro- 
bablemente si creen verdadera la conclusión (para una presentación más 
detallada sobre estos estudios y sus resultados véase el capítulo 3). Barston 
(1986), y con mayor amplitud Evans (1989), propusieron dos modelos para 
explicar la interacción entre validez y credibilidad. El primero, denominado 
de escrutinio selectivo, asume que los efectos de las creencias emergen a 
través de heurísticos de prerrazonamiento. Propone que, si una conclusión 
es creíble, los sujetos la aceptan sin realizar ningún razonamiento. Si es in- 
creíble, intentan escudriñar su razonamiento lógico, para ver si la conclu- 
sión se deriva válidamente a partir de las premisas. El segundo es el mode- 
lo de necesidad mal interpretada. Supone que los sujetos no entienden lo 
que significa necesidad lógica, confundiendo el carácter necesario de la de- 
rivación con la compatibilidad de la conclusión respecto a las premisas de 
partida. De acuerdo a esta hipótesis, los sujetos intentan razonar, pero cuan- 
do una conclusión no es ni definitivamente verdadera ni definitivamente 
falsa, dadas las premisas, basan su respuesta en la credibilidad de la con- 
clusión en lugar de concluir correctamente que nada se deriva lógicamente. 

Obsérvese que estos modelos intentan dar cuenta de los efectos constata- 
dos, pero no proporcionan una explicación del proceso inferencial, necesi- 
tando, por lo tanto, hacerse compatibles con alguna teoría que sí ofrezca tal 
explicación. Newstead, Pollard, Evans y Allen (1992) contrastaron, en una 
serie de experimentos, las predicciones de los dos modelos. Sus resultados 
fueron favorables a las predicciones del modelo «de necesidad mal interpre- 
tada». Sin embargo, en razón de lo dicho, estos autores se inclinaron por una 
explicación basada en modelos mentales, a partir de la hipótesis de que sólo 
en los problemas con conclusiones no creíbles tendrá lugar el procesamiento 
completo de todos los modelos posibles (véase también el capítulo 3). 
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¿Cómo se explica el sesgo de creencias según la teoría de los modelos 
mentales? Desde este enfoque la explicación reside en que las creencias 
pueden influir en el proceso recursivo que busca contraejemplos de las pre- 
misas, con el fin de asegurar que la conclusión se deriva necesariamente a 
partir de ellas. Cuando la primera conclusión es creíble, puede ser aceptada 
acríticamente, deteniéndose la revisión exhaustiva de modelos posibles 
(Barrouillet, Markovits y Quinn, 2001; Barrouillet y Lecas, 2002; Barroui- 
llet y Grosset, 2007). 

La cuestión crucial es, una vez más, si los problemas requieren un mo- 
delo o más de un modelo para derivar la conclusión válida. Si en un proble- 
ma de múltiples modelos, con o sin conclusión proposicional válida, hay un 
modo en que la primera consideración de las premisas (modelo inicial) per- 
mita una conclusión compatible con las creencias del razonador, entonces 
éste podría detener la búsqueda y no considerar otros posibles modelos ad- 
mitidos por las premisas. Pero, si es el caso que el modelo inicial conduce a 
una conclusión no creíble, entonces podría estar más motivado para buscar 
modelos alternativos de las premisas que refuten la primera conclusión. Es 
decir, una conclusión increíble podría desencadenar una búsqueda minucio- 
sa de representaciones alternativas de las premisas. Los datos apoyan esta 
hipótesis, tanto en problemas con conclusión válida como en los que no la 
tienen (Oakhill y Johnson-Laird, 1985; Oakhill, Johnson-Laird y Garnham, 
1989, Oakhill y Garnham, 1993). 

Para los problemas en los que es necesario utilizar un solo modelo, ori- 
ginalmente fue predicho que no deberían verse afectados por las creencias, 
puesto que no hay un modelo alternativo que refute la conclusión, pero la 
investigación ha mostrado que no ocurre así. Oakhill y cols. (1989) encon- 
traron la tendencia a una mejor actuación cuando los problemas eran creí- 
bles que cuando no lo eran. Como explicación se apeló a la hipótesis de que 
las creencias pueden actuar como un filtro para cualquier conclusión posi- 
ble. Cuando el sujeto enfrenta una conclusión válida pero no creíble, puede 
alterar de algún modo la conclusión para hacerla compatible con sus creen- 
cias. Evans (2000) señala que se trata de una respuesta no satisfactoria, por- 
que nada en las hipótesis originales sobre el proceso de razonamiento per- 
mite prever este mecanismo postinferencial de filtrado de conclusiones no 
compatibles con las creencias. Bara, Bucciarelli y Lombardo (2000), como 
respuesta a las críticas, y bajo la presión de datos empíricos problemáticos, 
distinguieron en el seno del proceso de razonamiento fases que son inde- 
pendientes de la tarea y fases que no lo son. Entre las primeras, identifican 
el procedimiento de integración de modelos y la búsqueda de modelos al- 
ternativos; entre las fases dependientes de la tarea identifican la construc- 
ción de modelos (fase de comprensión), la evaluación de la consistencia en- 
tre conclusiones admitidas por dos o más modelos, y, por supuesto, la 
conclusión tentativa a partir del modelo inicial, así como la respuesta que 
finalmente el sujeto produce. 
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Lo dicho expresa sintéticamente el modo como la teoría da cuenta de los 
efectos del contenido y de la vinculación del proceso inferencial con los co- 
nocimientos previos del razonador. El tratamiento de estos efectos median- 
te la tipificación de los contenidos en creíbles, increíbles, y, en ocasiones, 
neutros, con relación a las creencias previas, si bien permitió hallazgos y 
desarrollos muy significativos, es evidentemente insuficiente para una teo- 
ría semántica del razonamiento que pretende explicar cómo los individuos 
pueden «mapear» aserciones en modelos, y viceversa. La cuestión del con- 
tenido y la actividad interpretativa de los sujetos es crítica para una teoría 
que explica el razonamiento por procesos semánticos que necesitan del co- 
nocimiento del lenguaje y del conocimiento general del razonador. En tal 
sentido, resulta un dato significativo la especificación y descripción de las 
fases sujetas a las características de la tarea en los tres estadios postulados 
por la teoría, desarrollada por Bara y sus colegas, porque conlleva el reco- 
nocimiento de la importancia de incorporar plenamente en la investigación 
la complejidad que introducen los factores semánticos y pragmáticos en el 
razonamiento ordinario. 


5. Las arduas tareas de inferencia en razonamiento 
proposicional 


Razonamiento proposicional es aquel que concierne a conectores que vincu- 
lan proposiciones. En el lenguaje natural sus expresiones más próximas son 
«y», «o», «sl entonces», «si y sólo si» (las propiedades formales de estas co- 
nectivas ya han sido extensamente descritas en el capítulo 3). Johnson-Laird 
y Byrne (1991), y también Johnson-Laird, Byrne y Schaeken (1992), desa- 
rrollaron una teoría del razonamiento proposicional mediante modelos men- 
tales, basada en las hipótesis que ya expusimos en apartados anteriores so- 
bre la naturaleza de las representaciones y las operaciones del proceso 
inferencial. La teoría explica y predice la actuación asumiendo que distintos 
problemas pueden necesitar la construcción y evaluación de distinto número 
de modelos para su solución. De donde deriva la predicción básica: cuanto 
mayor sea el número de modelos mentales que hay que construir para gene- 
rar la inferencia deductiva, más compleja será la tarea y en consecuencia 
peor será la ejecución. Como dijimos, para minimizar la carga en los limita- 
dos recursos de la memoria de trabajo, las personas al razonar tienden a re- 
presentar en forma explícita la mínima información posible. Parte de la in- 
formación se mantiene en «modelos implícitos» que pueden, si es necesario, 
hacerse explícitos desplegando el contenido que albergan. 

A partir de estos postulados predice la dificultad relativa de las conecti- 
vas proposicionales. En el cuadro siguiente se muestran los modelos inicia- 
les y desarrollados para la conjunción, la disyunción inclusiva y la exclusi- 
va, el condicional y el bicondicional (Johnson-Laird y Byrne, 1991). 
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Adviértase la relación de los modelos con las tablas de verdad (véase ca- 
pítulo 3). Obsérvese que los modelos representan sólo aquellas posibilida- 
des que hacen verdadera la aserción y no aquellas que la hacen falsa. Por 
ejemplo, para la conjunción hay sólo una posibilidad en la que la aserción 
es verdadera (primera línea en la tabla de valores de verdad, cuadro 4.1) y 
tres en las que es falsa (segunda, tercera y cuarta línea en la tabla de verdad, 
cuadro 4.1), y otro tanto ocurre para la disyunción inclusiva y exclusiva, 
para el condicional y el bicondicional. De acuerdo al principio de verdad, 
para reducir la carga en la memoria de trabajo, las personas tienden a repre- 
sentar mediante modelo mentales las posibilidades verdaderas y no las fal- 
sas (Johnson-Laird, 2001). 


Cuadro 4.1 Modelos para las conectivas proposicionales 


1l.pya 

Modelo inicial Pp q 

Modelo explícito [p1 [al 

2.poq 

Modelo inicial p 

q 

Modelos explícitos Inclusiva Exclusiva 
lp] A q] lp] O q] 
[Tp] [a] Mp] [a] 
lp] [al 

3. si p entonces q 

Modelo inicial p q 

Modelos explícitos Condicional Bicondicional 
lp] [al lp] [q] 
Mp] [a] Dep Ed 
Mp dl 


Los corchetes indican que el elemento está representado de modo ex- 
haustivo. Los puntos suspensivos indican que existe otro modelo sin conte- 
nido explícito. Cada línea representa un modelo, a diferencia de las repre- 
sentaciones de las premisas silogísticas, en las que cada línea representa un 
individuo distinto en una determinada combinación de elementos. Puede 
observarse que la conjunción representa la concurrencia de las proposicio- 
nes P y Q. Esta conectiva requiere entonces un solo modelo explícito, lo 
que explica la mayor facilidad de su resolución. Carriedo, Moreno, Gutié- 
rrez y García Madruga (1998), y también García Madruga, Moreno, Carrie- 
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do, Gutiérrez y Johnson-Laird (2001) obtuvieron resultados en tareas de 
construcción de la conclusión que muestran diferencias significativas en 
cuanto a la menor dificultad de la conjunción respecto a la disyunción. Por 
su parte, la disyunción exclusiva requiere dos modelos explícitos al igual 
que el bicondicional, en tanto que la disyunción inclusiva requiere tres y lo 
mismo ocurre con el condicional, por lo tanto se predice que los primeros 
presentarán menor dificultad que los segundos. 

Hay dos lecturas formalmente distintas de «o», que conocemos como 
disyunción inclusiva y disyunción exclusiva. Dada la premisa: «Hay un 
círculo o hay una cruz». Lleva a generar dos modelos iniciales que repre- 
sentan las posibilidades: 


O 
an 


Dada la premisa categórica: «No hay un círculo». La información podría 
ser integrada en los modelos anteriores de la siguiente forma: el primer mo- 
delo es eliminado porque es inconsistente con la premisa categórica y la in- 
formación será incorporada en el único modelo resultante: 


OE: 


Permite concluir: «Hay una cruz». Conclusión válida porque no hay mo- 
delo alternativo que pueda refutarla. Obsérvese que la representación ini- 
cial de la disyunción es consistente con una interpretación inclusiva o ex- 
clusiva, deja abierta la posibilidad de incluir o excluir la contingencia 
conjunta del círculo y la cruz. 

Así, una disyunción exclusiva: «Hay un círculo o hay una cruz, pero no 
ambos», daría lugar a los dos modelos iniciales: 


[0] 
[4] 


Donde los corchetes indican que, si es necesario desarrollar los modelos 
iniciales, no podrá darse ningún modelo en el que el círculo apareciese con 
la cruz, y viceversa. Dada la premisa categórica: «Hay un círculo», la infor- 
mación corresponde al estado de cosas en el primer modelo. Puesto que la 
cruz está representada exhaustivamente en el segundo modelo, el primer 
modelo puede ser «desplegado» sólo de un modo: 


[0] [14] 


Conclusión: «No hay una cruz». Para la disyunción inclusiva: «Hay un 
círculo o hay una cruz, o ambos». La representación explícita requiere que 
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se añada a los dos modelos un tercero que representa la situación en la que 
hay tanto un círculo como una cruz (para una extensa revisión de la disyun- 
ción véase Martín y Valiña, 2002a). De modo similar a lo que ocurre con la 
disyunción, para la que hay dos posibles interpretaciones, hay igualmente 
dos interpretaciones diferentes para el condicional: la de implicación mate- 
rial (la propiamente condicional) y la de equivalencia material (el bicondi- 
cional). La primera no admite conversión, y la segunda se interpreta como 
implicando su conversa (si p entonces q y si q entonces p). En la interpreta- 
ción de implicación material sólo el modus ponens y el modus tollens son 
inferencias válidas, la negación del antecedente y la afirmación del conse- 
cuente son falacias. En la interpretación de equivalencia las cuatro inferen- 
cias son válidas. Johnson-Laird y Byrne (1991) recuperan resultados de es- 
tudios que muestran que en contextos neutros las personas no se muestran 
consistentes en la interpretación del condicional. A veces lo interpretan 
como implicación y a veces como equivalencia. ¿Cómo da cuenta la teoría 
de estos resultados? La ambigitedad en la interpretación se explica porque, 
de modo análogo a como ocurre en la disyunción, la representación inicial 
del condicional es consistente con la interpretación de implicación y de 
equivalencia, quedando abierta su determinación como una u otra, que de- 
penderá del significado lingiístico y del contexto, siempre que esto sea po- 
sible. 

Al inicio de este capítulo ejemplificamos el estadio de validación de la 
conclusión, y la diferenciación entre problemas de un modelo y problemas 
de múltiples modelos, apelando al modus ponens y al modus tollens, las 
dos formas válidas del condicional. Veíamos allí que la premisa categórica 
del modus ponens (en el ejemplo: «hay un círculo»), requiere sólo la elimi- 
nación del modelo implícito. Por otra parte, la premisa categórica del mo- 
dus tollens (en el ejemplo: «no hay una cruz»), no puede ser acomodada en 
el modelo de la premisa condicional, y la respuesta válida requiere desple- 
gar los modelos implícitos. Esto explica por qué es una deducción más 
complicada que el modus ponens. 

También en el bicondicional el modus tollens depende del procedimien- 
to que despliega modelos y de detectar inconsistencias. Pero un hallazgo 
notable es que la diferencia en la dificultad entre el modus ponens y el mo- 
dus tollens desaparece cuando se utiliza «sólo si». La teoría lo explica asu- 
miendo que una proposición del tipo «Hay un círculo sólo si hay una 
cruz», tiene solamente dos modelos explícitos, uno representa la contin- 
gencia positiva: «si hay un círculo entonces hay una cruz»; el otro repre- 
senta la contingencia negativa: «si no hay un círculo entonces no hay una 
cruz». 
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El modus ponens en la interpretación de implicación material requiere 
sólo un modelo inicial explícito (y uno implícito), pero el modus tollens re- 
quiere tres modelos explícitos. La interpretación de equivalencia material 
necesita sólo un modelo explícito para el modus ponens, y sólo dos para el 
modus tollens. Tales modelizaciones permiten anticipar que el modus to- 
llens debería ser más fácil con un bicondicional que con un condicional, y 
que no debería haber diferencias entre ambas interpretaciones para el mo- 
dus ponens, porque ambas tienen sólo un modelo explícito. Johnson-Laird 
y Byrne (1991) informan de unos resultados que confirman estas predic- 
ciones en un experimento no publicado con tarea de construcción de la con- 
clusión en los cuatro tipos de problemas. 

La revisión de estudios realizada por Evans, Newstead y Byrne (1993), 
mostró que el modus ponens es derivado o aceptado como conclusión co- 
rrecta por casi todas las personas, seguido por el modus tollens que es pro- 
ducido o aceptado con menor frecuencia, seguido por la negación del ante- 
cedente y la afirmación del consecuente que dan lugar a resultados muy 
similares para ambos. 

Para estos últimos casos, que son falacias asumiendo la interpretación 
de implicación, si el modelo explícito inicial para «si p entonces q» repre- 
senta el antecedente exhaustivamente ([p] q), la premisa categórica | p es 
inconsistente con el modelo, lo que induciría al razonador a desplegar la re- 
presentación inicial: 


q 


lp q 
p q 


Cuando la premisa pes integrada, elimina el primer modelo porque 
es inconsistente. Desde los otros dos modelos el razonador puede concluir 
que nada puede decirse para q, porque tanto q como 1 q son consistentes 
con la representación final. Algo similar ocurre para el caso de la afirma- 
ción del consecuente. Es decir, los modelos desplegados permiten advertir 
la inconsistencia, porque q es consistente con p y con "| p, lo que permite 
concluir que nada se sigue. 

Una predicción de la teoría de los modelos mentales es que las inferencias 
basadas en condicionales deberían ser más fáciles que las basadas en disyun- 
ciones exclusivas, porque la disyunción significa mayor peso sobre la memo- 
ria de trabajo. La disyunción inclusiva y la exclusiva pueden ser lógicamente 
relacionadas con la implicación y la equivalencia en el condicional, respecti- 
vamente. En el mencionado estudio de Johnson-Laird, Byrne y Schaeken 
(1990), se pusieron a prueba las siguientes predicciones: el modus ponens de- 
bería ser más fácil que la deducción afirmativa análoga basada en una dis- 
yunción inclusiva; el modus tollens debería ser más fácil que la deducción 
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negativa análoga basada en una disyunción exclusiva. Utilizaron contenidos 
temáticos que ubicaban personas en lugares, como los siguientes: 


Si Linda está en Ámsterdam, entonces Cathy está en Mallorca 
Linda está en Amsterdam 
¿Qué se sigue? 


O bien ... 


Linda esta en Ámsterdam o Cathy está en Mallorca, pero no ambos 
Linda está en Amsterdam. 
¿Qué se sigue? 


Estas predicciones se basan en el número de modelos necesarios en cada 
caso para derivar la respuesta correcta. También en la dificultad adicional 
que introduce la detección de inconsistencias en las deducciones negativas, 
por lo tanto puede predecirse que las afirmativas serán más fáciles que las 
negativas. Los porcentajes de respuestas correctas fueron del 91% para el 
modus ponens, pero solamente del 64% para el modus tollens, y de un 48% 
para la disyunción afirmativa, frente a un 30% para la disyunción negativa. 

En la misma línea que para las tareas inferenciales, estarían las tareas de 
problemas complejos, como el problema THOG, formulado por Peter Wa- 
son en 1977 (Martín y Valiña, 2002b), o en la tarea de selección (véase la 
estructura formal de estos problemas en el capítulo 3). La teoría de los mo- 
delos mentales ha estudiado y predicho el comportamiento en este tipo de 
tareas (para el THOG véase Johnson-Laird, 2000; para la tarea de selección 
véase Santamaría, García Madruga y Carretero, 1996). 


6. El laberinto del razonamiento silogístico 


De acuerdo a Johnson-Laird y Byrne (1996), el silogismo es especialmente 
interesante para el estudio del razonamiento humano por dos tipos de razo- 
nes: los individuos difieren notablemente en la habilidad para razonar con 
ellos, y los silogismos mismos difieren enormemente en su dificultad. Un 
buen ejemplo de la dificultad diferencial del silogismo sería el siguiente. 
Dadas dos premisas de la forma... 


Algunos de los A son B 
Todos los B son € 


... casi todos los sujetos, incluso los niños de siete años, extraen la conclu- 
sión correcta «algunos de los A son C» (Bara, Bucchiarelli y Johnson- 
Laird, 1995). Sin embargo, dadas dos premisas de la forma... 
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Ninguno de los A es B 
Todos los B son C 


. Casi nadie extrae la conclusión correcta «algunos de los C no son A». 

Para el razonamiento silogístico, al igual que para el razonamiento en 
general, la teoría postula que los individuos construyen un modelo inicial a 
partir de las premisas, formulan una conclusión desde este modelo, y, si ra- 
zonan de modo prudente, buscan contraejemplos para esta conclusión. Da- 
das las características estructurales del razonamiento silogístico, el primer 
estadio —de comprensión o interpretación de las premisas— se subdivide 
en dos subestadios: construcción de modelos independientes de cada una 
de las situaciones que describen las premisas y luego integración de estas 
interpretaciones en un solo modelo. 

Recordemos que las estructuras de los modelos mentales son análogas a 
las estructuras de los estados de cosas, percibidas o concebidas, que los 
modelos representan. En los modelos de las premisas cuantificadas del si- 
logismo, conjuntos finitos de entidades son representados por un número 
arbitrario y pequeño de elementos mentales que fácilmente ubican relacio- 
nes entre entidades. Hay una correspondencia directa entre las entidades y 
relaciones presentes en la estructura representacional (el modelo) y las enti- 
dades y relaciones de aquello que está siendo representado (el estado de co- 
sas en el mundo real) (Johnson-Laird, 1983). Por razones de economía cog- 
nitiva, los modelos iniciales contendrán el mínimo de información explícita 
necesaria para representar las premisas. 

Representaciones de los modelos mentales iniciales de enunciados en los 
cuatro modos del silogismo (Johnson-Laird y Byrne, 1991) en el cuadro 4.2. 


Cuadro 4.2 Modelos mentales... 


Todos los Ason B_ Algunos A son B Ningún A es B Algunos A no son B 


(a] b 
la] b 


b [al 
b [al] a 
[b] a [b] 
[b] [b] 


Los conjuntos se representan mediante miembros representativos («a» es 
un miembro representativo del conjunto A y «b» lo es del conjunto B). 
Cada línea en el modelo representa un individuo diferente en una combina- 
ción particular de propiedades (tanto A como B, sólo A, sólo B). El número 
de individuos es arbitrario, pero probablemente será pequeño. Los tres pun- 
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tos indican que hay información que permanece implícita. Al igual que en 
el razonamiento proposicional, los corchetes indican que el conjunto está 
representado exhaustivamente (por ejemplo, para el modelo de «Todos los 
A son B», cualquier otro elemento «a» que sea incorporado tendrá que ser 
también un elemento «b», pero no a la inversa, porque los elementos «b» 
no están representados exhaustivamente, indicando la posibilidad de que 
puedan existir otros individuos «b» que no sean «a»). 

Las representaciones de las dos premisas silogísticas deben integrarse en 
un único modelo mediante el solapamiento de sus elementos idénticos, esto 
es, poniendo en relación de contigilidad temporal los elementos correspon- 
dientes a los términos medios (véase la estructura silogística en el capí- 
tulo 5). En la primera figura los términos medios ya se encuentran en esta 
relación, permitiendo la integración de los modelos de las premisas sin 
operaciones adicionales (A-B B-C). En la segunda figura es necesario re- 
vertir el orden de los dos modelos, es decir, el modelo de la segunda premi- 
sa se relee ubicándolo en primer lugar (C-B B-A). En la tercera figura, la 
integración requiere invertir espacialmente los elementos en el modelo de 
la segunda premisa (A-B B-C), o bien, de modo más complejo, cambiar de 
sitio los modelos y luego invertir el modelo de la primera premisa (C-B B- 
A). Por último, en la cuarta figura, o bien se invierte el modelo de la prime- 
ra premisa (A-B B-C), o bien se cambia de sitio los modelos y luego se in- 
vierte el de la segunda premisa (C-B B-C). Estas operaciones adicionales 
recargan la memoria de trabajo y dan cuenta de la influencia de la figura 
sobre la mayor o menor dificultad de los problemas. Los problemas cuya 
conclusión válida coincide con la dirección de la figura resultarán fáciles, 
en tanto que los problemas cuya conclusión válida es opuesta a la dirección 
inducida por la figura serán muy difíciles. 

Pero, fundamentalmente, las operaciones para integrar los modelos ex- 
plican el sesgo de respuesta conocido como «efecto de la figura» (Johnson- 
Laird y Bara, 1984). Dicho sesgo es la tendencia a ser influido por el orden 
en que la información es presentada en las premisas, que lleva al razonador 
a construir o seleccionar conclusiones en una determinada dirección más 
que en otras. Una posible explicación es que las conclusiones se extraen de 
los modelos en la misma dirección en que se introdujeron las premisas. 
Esto es, el orden de los términos en la conclusión seguiría el siguiente prin- 
cipio: «lo primero que entra en la memoria de trabajo es lo primero que 
sale». Así, la primera figura favorece conclusiones en dirección A-C, en 
tanto que la segunda favorece la dirección C-A. Para las otras dos figuras 
no se predice un patrón definido de respuesta en una u otra dirección. Nu- 
merosas experiencias muestran que existen diferencias en la actuación de 
las personas en el caso de las cuatro figuras, tanto en el grado de dificultad 
como en la preferencia por la dirección de la conclusión (Espino, Santama- 
ría, García Madruga, 2000a y b; Johnson-Laird y Bara, 1984; Johnson- 
Laird y Byrne, 1991). 
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Desde la investigación de la teoría de los modelos mentales, el principal 
factor de la dificultad diferenciada de los silogismos es el número de mode- 
los relevantemente diferentes y necesarios para asegurar la validez de la 
conclusión. En consecuencia, argumentos silogísticos que requieren sólo un 
modelo serán resueltos fácil y rápidamente. Un ejemplo de problema de un 
modelo es el siguiente: 


Todos los atletas son panaderos 
Todos los panaderos son piragúistas 


Los modelos de las premisas y el modelo resultante al integrarlos son 
los siguientes: 


Modelo 1” premisa Modelo 2” premisa Modelo integrado 
la] b [b] e [fa] b] e 


[a] b [b] c [[a] b] ec 


La relación de los elementos en el modelo permite la conclusión válida 
«todos los atletas son piragúistas» y no hay otro modelo que pueda refutar- 
la. En sentido estricto, debe aclararse que sí hay otros modelos posibles, 
desplegando información implícita en el primer modelo, pero éstos no refu- 
tan la conclusión, tal como se muestra a continuación: 


Modelo integrado 


[la] b] y 
[la] b] y 
b] >cC > 
c => 


La primera conclusión se mantiene aun cuando se añadan elementos, lo 
cual indica que se trata de un problema de un modelo. Aunque también es 
cierto —cosa que cabe señalar— que el modelo «desplegado» permitiría 
también concluir, aunque en dirección contraria a la inducida por la figura, 
que «algunos piragúistas son atletas». 

En problemas de múltiples modelos, la mayor dificultad se explica por 
las limitaciones de la memoria de trabajo para la construcción, manipula- 
ción y comparación de más de un modelo. Los errores se explican asumien- 
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do que las personas no completan la revisión exhaustiva de los modelos y 
eligen una conclusión que es compatible con sólo alguno de ellos. 
Un ejemplo de silogismo de tres modelos es el siguiente: 


Todos los panaderos son atletas 
Ninguno de los panaderos es piragiúista 


Los modelos de estas premisas son los que se muestran a continuación: 


Modelo 1” premisa Modelo 2” premisa 
[b] a [b] 
[b] a [b] 


El modo más simple de integrar los modelos de las premisas es invir- 
tiendo los elementos en el modelo de la primera premisa (B-A pasa a ser A- 
B), teniendo en cuenta que esta operación sólo afecta a la posición de los 
elementos pero manteniendo sus propiedades. A diferencia del problema 
anterior, en el cual desplegar información no modifica la primera conclu- 
sión, en este problema cada modelo permite una conclusión diferente. 

Los tres modelos posibles para representar estas premisas son los si- 
guientes: 


Modelo integrado inicial Modelo revisado Modelo revisado 


[a [b]] la [b]] [a [b]] 

[a [b]] la [b]] [a [b]] 
[c] a [c] a [c] 
[c] [c] a [c] 


El modelo inicial resultante permite la conclusión «ninguno de los atle- 
tas es piragilista», o su conversa. Éste es el error más común con esta es- 
tructura silogística. 

Sin embargo los modelos de las premisas pueden ser combinados de 
otros modos, desplegando información que permanecía implícita en el pri- 
mer modelo. En el modelo inicial, los atletas no están representados ex- 
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haustivamente respecto a los piragilistas —porque en el modelo de la pri- 
mera premisa los atletas no están exhaustivamente representados respecto a 
los panaderos— por lo tanto no hay ninguna razón por la que algún pira- 
gúista no pueda ser también un atleta. La tercera línea introduce esta posi- 
bilidad y el modelo resultante permite la conclusión «algunos de los pira- 
gúistas son atletas», que no es compatible con la conclusión tentativa 
derivada del primer modelo. Hay una tercera combinación posible que ex- 
presa la situación donde no hay piragúistas que no sean atletas. En este 
punto algunos sujetos pueden llegar a la conclusión de que no hay respuesta 
válida posible. Sin embargo, hay una que es compatible con los tres mode- 
los «algunos atletas no son piragúistas» (que puede verse en las dos prime- 
ras líneas en los tres modelos). Pocas personas producen esta respuesta de- 
bido a la dificultad para considerar más de un modelo y evaluar la 
existencia de una conclusión que se sostiene en todos ellos. Johnson-Laird 
y Byrne (1991) dan una descripción completa de los modelos que pueden 
ser construidos para los 27 silogismos con conclusión proposicional válida, 
acompañados de la dificultad observada a través de cuatro experimentos. 
Hay diez problemas de un modelo (con 76% de conclusiones correctas) y 
diecisiete problemas múltiples modelos (con sólo 25% de conclusiones co- 
rrectas). La dificultad observada correlaciona con las predicciones de la 
teoría. En cuanto a los problemas sin conclusión proposicional válida, su 
correcta evaluación requiere, en principio, la construcción de más de un 
modelo. En el dominio del razonamiento silogístico, diversos estudios han 
confirmado que los problemas que Johnson-Laird y Byrne caracterizan de 
múltiples modelos son consistentemente de mayor dificultad que los de un 
modelo, y también que las respuestas erróneas que típicamente producen 
los razonadores se corresponden con los modelos iniciales (Bara, Bucciare- 
1li y Johnson-Laird; 1995; Bara, Bucciarelli, Lombardo, 2001; Bucciarelli y 
Johnson-Laird 1999, Espino, Santamaría y García Madruga, 2000; John- 
son-Laird y Bara, 1984). 


7. De nuevo a vueltas con el contenido, las creencias y la 
interpretación 


En el razonamiento silogístico, los contenidos y su influencia han sido am- 
pliamente tratados en el proceso deductivo como «efectos de las creen- 
cias», en los términos que expusimos en el punto anterior, tanto en un pla- 
no general (Roberts y Sykes, 2003; Schroyens, Schaeken y Handley, 
2003), como en la influencia de las creencias en los esquemas lineales 
(Dierckx, Vandierendonck, y Pandelaere, 2003; Dierckx y Vandieren- 
donck, 2007) o relacionales (Roberts y Sykes, 2003; Schaeken y Van der 
Henst, 2004; Van der Henst y Schaeken, 2005; Schaeken, Van der Henst y 
Schroyens, 2007). Señalamos asimismo que esta aproximación ha permiti- 
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do predicciones y hallazgos reveladores, pero al estar centrada en el esta- 
dio propiamente deductivo no puede dar cuenta de la complejidad que in- 
troducen los significados y los conocimientos previos en el estadio de 
comprensión. 

Una cuestión importante en el razonamiento silogístico es la interpreta- 
ción de los cuantificadores en el lenguaje natural y su imperfecta corres- 
pondencia con la interpretación lógica. Estas discrepancias en los significa- 
dos se explican asumiendo que la interpretación de los cuantificadores 
estaría determinada por las implicaturas conversacionales que gobiernan el 
uso del lenguaje en la comunicación cotidiana (Grice, 1975). La implicatu- 
ra conversacional de mayor interés cuando se trata de cuantificadores es la 
de cantidad, que establece que el hablante debe ser tan informativo como 
sea posible, dando la cantidad correcta de información y no más de lo re- 
querido. 

En esta perspectiva, la cuantificación particular afirmativa (algunos) y 
negativa (algunos no) ha recibido especial atención en diversos estudios 
(Begg y Harris, 1982; Newstead, 1989; Newstead y Griggs, 1983; News- 
tead, 1995). Para la lógica «algunos» significa «al menos uno y tal vez to- 
dos» y «algunos no» significa «algunos no y tal vez ninguno». En cambio, en 
el lenguaje natural son usualmente interpretados en relación de mutua im- 
plicación: «algunos son» sugiere que «algunos no son», y viceversa. Cuan- 
do las personas razonan con enunciados del tipo «algún A es B» asumen 
que hay A que no son B, puesto que si así no fuese nos dirían que todos los 
A son B, y a la inversa, cuando razonan con enunciados del tipo «algún A 
no es B» sobrentienden que hay A que son B, ya que si así no fuese nos di- 
rían que ningún A es B. Una consecuencia directa es que esta interpreta- 
ción autoriza la conversión normativamente no lícita de «algunos A no son 
B» en «algunos B no son A». Esta conversión es fuente de error en el razo- 
namiento silogístico (Newstead y Griggs, 1983). Otra consecuencia impor- 
tante es que los cuantificadores particulares no son normalmente valorados 
como compatibles con sus correspondientes universales (todos y ninguno). 
A su vez, esta valoración de no compatibilidad puede afectar el razona- 
miento silogístico, por ejemplo, en el momento de evaluar la consistencia 
entre conclusiones admitidas por dos modelos construidos. Éste es el caso 
cuando un modelo integrado permite concluir «todos los A son B» y el otro 
permite concluir «algunos de los A son B». De modo análogo ocurre cuan- 
do un modelo admite la conclusión «ninguno de los A son B» y el otro la 
conclusión «algunos de los A no son B». Al valorar las conclusiones deri- 
vadas de los modelos como no consistentes entre sí, en lugar de valorarlas 
como no equivalentes pero compatibles, es posible que el razonador piense 
que no hay respuesta válida. Hay pocas dudas de que las personas interpre- 
tan los cuantificadores de acuerdo a implicaturas conversacionales, aunque 
aún se discute cuál es la efectiva importancia de este factor en la actuación 
(véase Roberts, Newstead y Griggs, 2001). 
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También el cuantificador universal afirmativo es susceptible de conver- 
sión no lícita, que ocurre cuando «todo A es B» se interpreta como equiva- 
lente a «todo B es A». Johnson-Laird (1983) y también Johnson-Laird y 
Bara (1984) se inclinaron por pensar que las personas normalmente inter- 
pretan el cuantificador «todos» de modo acorde al significado lógico que 
no admite conversión ilícita, es decir, como relación de inclusión de un 
subconjunto en un conjunto. De acuerdo a estos autores, los resultados atri- 
buibles a la conversión no lícita se deberían a que en los modelos iniciales 
puede simplificarse esta representación posibilitando la lectura de identidad 
entre las «a» y las «b» (véase más arriba las representaciones de los mode- 
los mentales iniciales de enunciados silogísticos). También pueden deberse 
a la operación que cambia la disposición de los elementos en el modelo 
para lograr la contigilidad de los términos medios, el olvido de la exhausti- 
vidad en la representación de las «a» facilita la lectura de identidad. 

Los contenidos pueden afectar la posibilidad de conversión no lícita de 
enunciados del tipo «todo A es B» y del tipo «algunos A no son B». En el 
primer caso, contenidos no familiares o abstractos pueden inducir la inter- 
pretación coextensiva o de identidad entre dos conjuntos (todo A es B y 
todo B es A), en el segundo pueden facilitar la interpretación de dos con- 
juntos que comparten sólo algunos de sus elementos y no otros (algunos A 
no son B y algunos B no son A). Contenidos realistas pueden bloquear es- 
tas interpretaciones. Así, a partir de «Todas las manzanas son frutas» las 
personas no infieren «Todas las frutas son manzanas»; del mismo modo 
que a partir de «Algunos roedores no son ratones» las personas no infieren 
que «Algunos ratones no son roedores». 

En la teoría de los modelos mentales y en el dominio del razonamiento 
silogístico, aunque se reconoce que factores semántico-pragmáticos pueden 
sesgar la interpretación de los enunciados cuantificados del silogismo, no 
se alienta su examen sistemático ni se incorporan en las predicciones de la 
actuación. 

Santamaría y sus colegas (Santamaría, García Madruga y Carretero, 
1996; Espino, Santamaría y García Madruga, 1999) han señalado que en 
los modelos mentales la representación de una expresión depende funda- 
mentalmente de su estructura lógica. Así, por ejemplo, cualquier proposi- 
ción universal afirmativa «todo A es B» da lugar al mismo modelo inicial. 
Sostienen, de modo consistente con las hipótesis de la teoría, que el modelo 
que se forma a partir de una expresión no sólo refleja la estructura sintácti- 
ca, sino también la relación semántica subjetiva entre los conceptos impli- 
cados, la que depende de la memoria a largo plazo y del contexto. Propo- 
nen un sistema de categorías de interpretación de las relaciones entre los 
conceptos. Como ilustración de estas categorías, para el caso de expresio- 
nes con el cuantificador universal afirmativo, dos categorías A y B son in- 
terpretadas como idénticas cuando los sujetos suponen que todos los miem- 
bros del conjunto A son también miembros del conjunto B y viceversa. 
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Entonces tenderán a formar una representación exhaustiva de ambos térmi- 
nos (un ejemplo es la interpelación más habitual de la relación entre los 
conceptos de jersey y suéter). Para el mismo cuantificador, dos categorías 
A y B son interpretadas como inclusión directa cuando los sujetos suponen 
que todos los miembros del conjunto A son miembros del conjunto B, pero 
sólo algunos del conjunto B son miembros del conjunto A. En ese caso, los 
sujetos tenderán a formar una representación que mantiene la relación de 
inclusión (un ejemplo es la relación que mantienen los conceptos «francés- 
europeo»). La perspectiva de estos autores es significativa porque reconoce 
que la interpretación no está limitada a los cuantificadores, y que la identi- 
ficación de uno u otro tipo de relación conceptual afectará a la representa- 
ción de las premisas que hacen los sujetos durante la fase de comprensión. 


Conclusiones 


En la literatura actual se constata un considerable consenso acerca de la po- 
sitiva valoración de la teoría de los modelos mentales, en lo relativo a su 
coherencia, a su alcance explicativo, su parsimonia para dar cuenta de mu- 
chos de los fenómenos conocidos y su capacidad para la predicción de fe- 
nómenos nuevos. En este sentido, la teoría permanece abierta, en activo de- 
sarrollo, y contribuyendo significativamente a las tres cuestiones básicas 
identificadas por Evans y ya mencionadas en la introducción a este capítulo. 

En definitiva, la teoría de los modelos mentales sigue en expansión. Ya 
hemos comentado antes su aplicación a esquemas de razonamiento distin- 
tos del deductivo. Además se están estudiando condiciones de aplicación a 
muy diversas situaciones y tareas (Klaurer, Musch, y Naumer, 2000; Ro- 
berts, Newstead y Griggs, 2001; Roberts, 2007), a situaciones colaborativas 
(Moshman y Geil, 1998), conversacionales (Rips, 1999), a ciertos contex- 
tos específicos, como el judicial (Green y McCloy, 2003), a situaciones de 
pericia (Stevenson y Over, 2001; Klaurer y Meiser, 2007), a situaciones 
emocionales (Oatley, 1996), o pragmáticas (Handley y Feeney, 2004; 
2007), por citar sólo algunos de los más recientes y conocidos. 

Ahora bien, es preciso decir también que mantiene importantes lagunas 
explicativas y es objeto de justificadas críticas, de las que sólo podemos re- 
coger aquí algunas entre las de mayor interés. Una cuestión insistentemente 
mencionada es la que señala la poca plausibilidad del proceso inferencial 
para el razonamiento en situaciones más próximas al pensamiento cotidia- 
no. Si bien el mecanismo que se centra en las representaciones, en los pro- 
cedimientos de su construcción y en el proceso recursivo que revisa los 
modelos buscando contraejemplos, puede conducir en condiciones óptimas 
a conclusiones válidas, es cognitivamente costoso, da lugar a muchos erro- 
res y no captura la efectiva capacidad de las personas para razonar en con- 
diciones culturalmente significativas. Lo cual enlaza con importantes cues- 
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tiones insuficientemente resueltas, especialmente el carácter algorítmico de 
las representaciones en las que se basan las explicaciones de la actuación 
humana y las complejidades que introducen los contenidos y los contextos 
en relación con los conocimientos y experiencias previos de las personas. 

Diversos autores, y desde diferentes posiciones teóricas, coinciden en la 
identificación de estas lagunas y en destacar su importancia para una teoría 
semántica del razonamiento. Así, González Labra (1999) advierte que aun- 
que la teoría admite que el proceso de construcción de modelos mentales se 
encuentra influido por el conocimiento, dicha teoría no analiza, sin embar- 
go, esta influencia, sino que la da por supuesta y sus explicaciones y pre- 
dicciones se basan en la interpretación semántica de los operadores lógicos 
(una limitación compartida con la teoría del esquema de los años ochenta). 
Evans y Over (1996), en la misma dirección, subrayan la poca precisión de 
la teoría en la explicación del modo en que el «conocimiento del mundo» 
interviene en la construcción de los modelos mentales, sugiriendo que la te- 
oría necesita ser complementada con la incorporación de procesos heurísti- 
cos y de interpretación. Por su parte Rips (1994), desde la perspectiva de 
reglas formales, hace notar que el significado de los elementos de los mo- 
delos no tiene efecto alguno en el proceso de razonamiento. Santamaría, 
García Madruga y Carretero (1996) señalan que aunque los principios se- 
mánticos en que se basa la teoría parecen relacionados por definición con 
el significado de los términos, dicha teoría no toma en cuenta las estructu- 
ras conceptuales en los problemas, prediciendo las mismas representacio- 
nes iniciales para cualquier tipo de contenido. En el mismo sentido, perma- 
nece no suficientemente especificado cómo se construye el modelo mental 
inicial, más allá de la hipótesis que apela a la representación del mínimo de 
modelos con el minimo de información, y otro tanto ocurre con el desplie- 
gue de modelos en un determinado orden más que en otro, cuando hay va- 
rios modelos posibles. Como han observado Garnham y Oakhill (1996), el 
número de modelos para un silogismo depende crucialmente de los mode- 
los de las premisas, del modo inicial en que estos modelos sean combina- 
dos, del modo como el modelo integrado es modificado, y de como las 
conclusiones sean leídas desde el modelo integrado. Así, problema de un 
modelo es en realidad aquel en que cualquier modelo construido conduce a 
la misma conclusión. De modo opuesto, que un problema sea de múltiples 
modelos dependerá de cuál sea producido primero, siendo de un modelo si 
el razonador construye inicialmente aquel que permite derivar la conclusión 
correcta. También Garnham (1993), entre otros autores, ha planteado la im- 
portante cuestión de cuántos diferentes modelos significativos hay en una 
situación. 

En síntesis, la perspectiva de los modelos permanece incompleta en rela- 
ción con la explicación de la interacción entre contenidos y facilidad en la 
construcción de modelos mentales. Legrenzi y Sonino (1993) formulan es- 
tas dificultades en los siguientes términos: si adopta la posición que rela- 
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ciona el número de modelos con el peso en la memoria de trabajo, puede 
extenderse esta explicación a los resultados obtenidos en experimentos en 
los cuales se toma la misma estructura lógica con diferentes contenidos. En 
este caso hay que explicar las dificultades y los errores no solamente sobre 
la base de la cantidad de modelos —mmás modelos, más peso— sino tam- 
bién sobre la base de su cualidad —más experiencia, menos peso— (un 
ejemplo es el efecto de facilitación de los contenidos deónticos en la tarea 
de selección de Watson). 

Por otra parte, la teoría de los modelos ha logrado unificar los principa- 
les tipos de razonamiento deductivo en un único conjunto de procedimien- 
tos básicos, y ha alcanzado suficiente especificidad y precisión en la des- 
cripción de los procesos de razonamiento para admitir su validación formal 
a través de un modelo computacional que permite predecir la actuación de 
los sujetos en distintos dominios de razonamiento. Bara, Bucchiarell y 
Lombardo (2001) presentaron el modelo Unicore (Unified Computer Rea- 
soner), comparando la actuación del modelo con la actuación de sujetos ex- 
perimentales en las tres áreas del razonamiento silogístico, relacional y pro- 
posicional. Los autores concluyen que el modelo computacional muestra 
ser un sujeto artificial satisfactorio reproduciendo tanto la actuación co- 
rrecta como errónea de los sujetos humanos. 

Por nuestra parte, queremos dedicar algunas líneas para examinar este 
relativo acuerdo entre las predicciones a partir del procedimiento general y 
la actuación efectivamente observada, que ocurre en condiciones altamente 
controladas que incluyen la utilización de contenidos neutrales con relación 
al conocimiento organizado en el sistema conceptual. Para el caso del razo- 
namiento silogístico, estos contenidos se emplean para evitar que el razona- 
miento se apoye en el conocimiento previo de cómo se relacionan las ex- 
tensiones de los términos implicados en el problema, utilizando para ello 
contenidos relativos a hobbys y ocupaciones (por ejemplo, «Todos los botá- 
nicos son artistas / Algunos botánicos no son químicos», o bien «Todos los 
atletas son panaderos / Todos los panaderos son piragúistas»). Aun cuando 
no resulta posible recuperar de la memoria las relaciones entre los atletas, 
los banqueros y los piragilistas, es posible preguntarse si estos contenidos 
inhiben realmente la actividad interpretativa de los sujetos. Obsérvese que 
las premisas describen relaciones circunstanciales, estados de cosas even- 
tuales que tanto pueden darse como no darse. Este tipo de situaciones acci- 
dentales también forman parte de la experiencia del mundo de los sujetos, 
presentando estructuras relacionales características. Puesto que los cuanti- 
ficadores sólo fijan restricciones a la posibilidad de expresar relaciones 
conceptuales, pero manteniendo cierta indeterminación referencial, será el 
conocimiento del lenguaje y del mundo el que restrinja o elimine la ambi- 
gúedad en la interpretación. Aunque también podrían permitir al razonador 
reconocer el carácter circunstancial de la situación que se describe, recupe- 
rando de la memoria la estructura relacional que es propia de estas situacio- 
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nes en el mundo. En consecuencia, favorecerían una interpretación posible 
más que otra, induciendo la formación de modelos iniciales que coinciden 
con los propuestos por la teoría y que permiten las respuestas erróneas pre- 
dichas en problemas de múltiples modelos (Corral y Asensio, en prepara- 
ción). 

El interés de todas estas cuestiones para el desarrollo de la teoría es evi- 
dente a la luz del papel explicativo fundamental que tiene la distinción en- 
tre problemas de un modelo y de múltiples modelos en la explicación de la 
actuación en tareas de razonamiento. Sin embargo, aunque altamente signi- 
ficativos para una teoría, las consideraciones expuestas no afectan severa- 
mente la estrategia básica postulada, y los principios en que se basa la teo- 
ría son naturalmente compatibles con la incorporación de las dimensiones 
lingúísticas y pragmáticas en la explicación de la formación y manipula- 
ción de modelos mentales en la memoria de trabajo. Posiblemente, y coin- 
cidiendo en este punto con Girotto (1993), esta visión teórica más abierta 
requiera cierta integración de la perspectiva de los modelos con teorías al- 
ternativas menos generales, pero que explican de manera más adecuada al- 
gunos resultados experimentales, especialmente la teoría fundada sobre la 
distinción entre procesos heurísticos y procesos analíticos propuesta por 
Evans o la teoría de los esquemas pragmáticos que plantea la existencia de 
reglas sensibles al contexto inducidas a partir de la experiencia. 
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B. Razonamiento 
silogístico 


María Dolores Valiña 
Montserrat Martín 


1. Introducción 


Durante siglos, los lógicos se han interesado por el estudio de los silogis- 
mos, cuyos orígenes se remontan a Aristóteles. La lógica es un conjunto 
axlomático de reglas de inferencia que permiten diferenciar argumentos vá- 
lidos de argumentos no válidos. Los sistemas lógicos de inferencia silogís- 
tica se caracterizan por su carácter prescriptivo y, en general, son métodos 
sistemáticos que indican cuándo se puede deducir una conclusión a partir 
de la información contenida en las premisas y cuándo no es posible dedu- 
cirla. 

La psicología está interesada en el estudio de los silogismos desde una 
perspectiva diferente. Erickson (1978) establece una distinción entre lógica 
del razonamiento, interesada fundamentalmente en el resultado final del ra- 
zonamiento, y psicología del razonamiento, cuyo interés esencial está en el 
proceso de razonamiento. Si «razonamiento» es el proceso cognitivo que 
nos permite obtener información nueva a partir de información ya conoci- 
da, en el caso de la psicología de los silogismos, el objetivo fundamental es 
el proceso de razonamiento deductivo o de deducción o inferencia deduc- 
tiva. 

Los primeros estudios en que se utilizaron silogismos categóricos como 
tarea experimental en psicología se remontan a comienzos del siglo xx 
(Stórring, 1908). Pero hay que esperar a las décadas de 1920 y 1930 para que 
surjan los estudios pioneros, que dan lugar a dos líneas importantes en la 
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psicología de los silogismos: a) el efecto atmósfera, origen del enfoque no 
lógico en el razonamiento humano (Woodworth y Sells, 1935; Sells, 1936) 
y b) el efecto del contenido en la inferencia silogística (Wilkins, 1928). 

Se suelen distinguir tres aproximaciones psicológicas fundamentales en 
el estudio de los silogismos (Rips, 1994): la psicométrica, la experimental 
y los modelos de procesamiento de información sobre el razonamiento si- 
logístico. 

Desde la perspectiva psicométrica, se trata de establecer la relación exis- 
tente entre razonamiento deductivo e inteligencia. Algunos autores, como 
Binet (1886), asimilaban toda actividad cognitiva humana al razonamiento 
y, posteriormente, se utilizaron tareas de silogismos para medir la capaci- 
dad intelectual (Burt, 1919, 1921; Thurstone, 1938). 

Desde los años veinte a los cincuenta del pasado siglo, la aproximación 
experimental se centra en el estudio de las fuentes de error en el razona- 
miento silogístico. Intenta explicar los errores que cometen los sujetos 
cuando se enfrentan con una tarea de inferencia silogística, con el olvido o 
con la mala interpretación de las premisas y con las características estructu- 
rales de la tarea, como el modo y la figura, así como con la influencia de 
las creencias y las actitudes en el razonamiento. 

A partir de los modelos de procesamiento de información, que surgen en 
la década de 1960, las teorías del razonamiento silogístico tratan de expli- 
car tanto la ejecución correcta de los sujetos como los errores que se regis- 
tran en las investigaciones empíricas en las que se utiliza el silogismo como 
tarea experimental. El primer modelo es el de Erickson (1974), y, desde en- 
tonces hasta ahora, han surgido un buen número de teorías en inferencia si- 
logística. Todas estas aproximaciones admiten que los sujetos humanos, 
adultos e inteligentes, cometen errores con tareas experimentales de infe- 
rencia silogística. Sin embargo, presentan discrepancias fundamentalmente 
en dos aspectos: la localización del error en distintos estadios o etapas del 
razonamiento y su concepción de la racionalidad humana (Valiña, 1985, 
1995). 

A lo largo de este capítulo, no nos centraremos en las aproximaciones 
teóricas de la psicología del silogismo, que giran hoy en torno a sistemas de 
reglas formales o elaboración de modelos mentales (Rips, 1994, y Johnson- 
Laird y Byrne, 1991, representan las dos formulaciones más recientes de 
ambas perspectivas), sino en la revisión de la investigación empírica que se 
ha llevado a cabo en esta área del razonamiento deductivo. 

En primer lugar, analizaremos el silogismo como tarea experimental, 
considerando tanto sus características estructurales como los principales 
paradigmas utilizados en la psicología experimental del silogismo. A conti- 
nuación, veremos las grandes líneas de investigación surgidas en el área, 
revisando los trabajos pioneros, los estudios empíricos sobre la influencia 
de variables estructurales y la incidencia que factores temáticos y de conte- 
nido pueden tener en la ejecución de tareas del razonamiento silogístico. 
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2. El silogismo como tarea experimental 
2.1 Estructura lógica del silogismo 


Los tratados de lógica definen el silogismo categórico como «una inferen- 
cia a partir de dos premisas en la que tanto éstas como la conclusión son 
proposiciones categóricas» (Garrido, 1974, p. 158). Un ejemplo de silogis- 
mo es el siguiente argumento: 


Todos los mamiferos son vertebrados 
Algunos animales acuáticos son mamiferos 
Algunos animales acuáticos son vertebrados 


Se trata de un argumento o conjunto de enunciados denominados «pre- 
misas», de las cuales se sigue un tercer enunciado, que se llama «conclu- 
sión». En nuestro ejemplo, las dos premisas son: «Todos los mamíferos 
son vertebrados» y «Algunos animales acuáticos son mamiferos», de las 
que se deduce la conclusión: «Algunos animales acuáticos son vertebra- 
dos». 

En la lógica tradicional, una proposición categórica es un enunciado en 
el que se establece una relación de cuantificación entre dos términos: sujeto 
y predicado. Tanto las premisas como la conclusión de un silogismo cons- 
tan de un sujeto y un predicado, que se suelen simbolizar como S y P, res- 
pectivamente, y de una partícula de cuantificación, denominada «cuantifi- 
cador». 

En cada premisa de un argumento silogístico se repite uno de los térmi- 
nos (en el ejemplo, «mamíferos»), que tradicionalmente se denomina «tér- 
mino medio» y que no aparece en la conclusión. En una de las premisas se 
relaciona el sujeto del argumento con el término medio (premisa menor); 
en la otra, el predicado del argumento con el término medio (premisa ma- 
yor), y en la conclusión se establece la relación entre el sujeto o término 
menor y el predicado o término mayor. 

La premisa que contiene el sujeto de la conclusión es, en nuestro ejem- 
plo, «Algunos animales acuáticos son mamíferos» (premisa menor), mien- 
tras que la premisa mayor es aquella en la que figura el predicado de la 
conclusión: «Todos los mamíferos son vertebrados». La conclusión del 
ejemplo es una proposición categórica en la que se establece una relación 
de cuantificación entre el sujeto («animales acuáticos») y el predicado 
(«vertebrados»), a través de la cópula «son»; en este caso, el cuantificador 
es «algunos». 

Las proposiciones categóricas se clasifican en función de un doble crite- 
rio: la cantidad —proposiciones universales o particulares— y la cualidad 
—proposiciones afirmativas o negativas—. Para representar cada uno de 
los cuatro tipos de proposiciones, se usa una letra mayúscula, que se corres- 
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ponde con las vocales destacadas de las palabras latinas «Afflrmo» y 
«nEgO», como se muestra en el cuadro 5.1: 


Cuadro 5.1 Clasificación de las proposiciones 


categóricas 
UNIVERSAL 
Afirmativa: A: Todo S es P 
Negativa: E: Ningún S es P 
PARTICULAR 
Afirmativa: I: Algún S es P 
Negativa: O: Algún S no es P 


A su vez, los silogismos categóricos se dividen atendiendo a sus dos va- 
riables estructurales: el modo y la figura. El modo se refiere al tipo de pro- 
posición categórica que se incluye en las dos premisas (en nuestro ejemplo, 
Al, porque la primera premisa es universal afirmativa, y la segunda, partl- 
cular afirmativa). La figura hace referencia a la colocación del término me- 
dio en las premisas. El cuadro 5.2 recoge las cuatro figuras del silogismo. 
Como se puede comprobar, nuestro ejemplo es un silogismo de la primera 
figura, porque la colocación del término medio en ambas premisas se co- 
rresponde con la de la figura 1. Se trata, por tanto, de un ejemplo de silo- 
gismo Al-1. 


Cuadro 5.2 Las cuatro figuras de los silogismos 


Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4 
M-P P-M M-P P-M 
S-P S-P S-P S-P 


S = Sujeto de la conclusión. P = Predicado de la conclusión. M = Término medio. 


Veamos ahora cómo se pueden establecer relaciones entre las proposi- 
ciones que constituyen un silogismo categórico. 
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2.2 Relaciones entre las proposiciones categóricas 


En el cuadro 5.3 se resumen las relaciones que se establecen entre los cua- 
tro tipos de proposiciones categóricas que pueden formar parte de un silo- 
gismo, en las premisas o en la conclusión. Tradicionalmente, se expresan 
en lo que se conoce como cuadrado de oposición de Aristóteles, en cuyos 
vértices se sitúan las cuatro proposiciones categóricas, y cuyos lados y dia- 
gonales indican las relaciones entre las proposiciones. 


Cuadro 5.3 Relaciones entre las proposiciones categóricas 


A I E (0 

Todos son Alguno es Ninguno es Alguno no es 
A Superalternas Contrarias Contradictorias 
Todos son 
I Subalternas Contradictorias Subcontrarias 
Alguno es 
E Contrarias Contradictorias Superalternas 
Ninguno es 
0) Contradictorias Subalternas 


Alguno no es 


Entre las proposiciones universales (A, E) y las proposiciones particula- 
res (l, O) se establece una oposición por la cantidad, mientras que la cuali- 
dad establece una relación de oposición entre las proposiciones afirmativas 
(A, D y las proposiciones negativas (E, O). Teniendo en cuenta ambas va- 
riables, se establecen cuatro relaciones de oposición: 


1. Contradicción: Se establece entre las proposiciones A y O, y vice- 
versa, así como entre l y E, y viceversa. En este caso, una proposi- 
ción es la negación de la otra. Por tanto, dos proposiciones contra- 
dictorias no pueden ser verdaderas simultáneamente ni tampoco 
falsas a la vez (por ejemplo, «Todos los españoles son europeos» y 
«Algunos españoles no son europeos»). Si una proposición es ver- 
dadera, su contradictoria es falsa, y a la inversa. 

2. Contrariedad: Es la relación que se establece entre las dos proposi- 
ciones categóricas universales: A y E. Las proposiciones contrarias 
no pueden ser verdaderas simultáneamente, pero sí pueden ser fal- 
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sas a la vez (por ejemplo, «Todos los poetas son escritores» y «Nin- 
gún poeta es escritor»). 

3. Subalternación: Es la relación entre proposiciones de la misma cua- 
lidad y con diferente cantidad. Esto es, cada proposición particular 
es la subalterna de la proposición universal de la misma cualidad (1 es 
la subalterna de A, y O es la subalterna de E). En este caso, si la pro- 
posición universal es verdadera, también lo es la particular corres- 
pondiente, pero no al revés (por ejemplo, si la proposición «Todos 
los políticos son honrados» es verdadera, también lo es «Algunos 
políticos son honrados», pero no a la inversa). 

4. Subcontrariedad: Es la relación que se establece entre las proposi- 
ciones particulares 1 y O. Las proposiciones subcontrarias pueden 
ser simultáneamente verdaderas, pero no falsas (por ejemplo, «Al- 
gunos toreros son valientes» y «Algunos toreros no son valientes»). 


Además, existe una serie de operaciones que implican cambiar el sujeto 
y el predicado de una proposición o complementarlos, sin variar el valor de 
verdad de la proposición. Politzer (1990, p. 86) resume tres operaciones de 
este tipo: 


1. Conversión: Consiste en intercambiar los términos de una proposi- 
ción (sujeto por predicado y a la inversa), sin modificar la cantidad 
ni la cualidad. Es una operación válida para las proposiciones l y E. 
Asi, de la proposición «Algún cantante es famoso» se puede inferir 
«Algún famoso es cantante». 

2. Contraposición: Se produce cuando se cambian de posición el suje- 
to y el predicado y, además, se los niega o complementa. Es válida 
para las proposiciones A y O. Por ejemplo, de «Todos los animales 
son seres vivos» se puede inferir que «Todos los seres no vivos no 
son animales». 

3. Obversión: Consiste en cambiar la cualidad de la proposición y ne- 
gar el predicado. Todas las proposiciones categóricas son obvertibles 
y, por tanto, la obversión es siempre válida. La obversa de «Todo 
hombre es mortal» es «Ningún hombre es no-mortal (inmortal)». 


2.3 Paradigmas experimentales en el razonamiento silogístico 


En líneas generales, la idea principal de toda la investigación experimental 
en psicología del silogismo es determinar en qué medida «variaciones en la 
naturaleza de los argumentos afectan a la habilidad para detectar (o gene- 
rar) conclusiones deductivamente correctas» (Rips, 1994, p. 19). 

Los paradigmas clásicos en los experimentos de razonamiento silogísti- 
co son de tres tipos (Evans, 1982). En el paradigma de verificación o eva- 
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luación, el experimentador presenta argumentos silogísticos completos (dos 
premisas y una conclusión), y la tarea del sujeto es decidir si la conclusión 
se deduce necesariamente de las premisas o si, por el contrario, partiendo 
de la verdad de las premisas, no se sigue lógicamente la conclusión. 

En el paradigma de selección, cada problema incluye dos premisas y un 
conjunto de posibles conclusiones. La tarea del sujeto es decidir cuál de es- 
tas conclusiones se sigue de las premisas. Tradicionalmente, se incluyen 
cinco conclusiones: una de cada uno de los cuatro modos posibles y una no 
proposicional («Ninguna es válida» o «No se deduce ninguna conclusión»), 
que deberá ser seleccionada por el sujeto cuando considere que, partiendo 
de la verdad de las premisas, no es posible deducir ninguna conclusión. En 
estos experimentos, denominados también «de elección múltiple», la con- 
clusión se suele presentar en la forma convencional de sujeto y predicado. 

Por último, en el paradigma de producción o elaboración (Johnson- 
Laird, 1975; Johnson-Laird y Steedman, 1978), el sujeto mismo genera la 
conclusión que considera que se deduce de las dos premisas presentadas en 
el problema. En este caso, el número de conclusiones válidas es mayor, 
porque se permiten conclusiones tanto en el sentido de A a C como en el 
contrario, de Ca A. 

En otros experimentos se les pide a los sujetos que elaboren o evalúen 
círculos de Euler o diagramas de Venn, para conocer cuál es su compren- 
sión de las premisas. Por último, en algunas investigaciones se ha optado 
no por presentar los silogismos descontextualizados, sino en pequeñas his- 
torietas o textos narrativos, con lo que se establece una relación entre el ra- 
zonamiento silogístico y la comprensión de textos. 

Como veremos, las investigaciones experimentales en el razonamiento 
silogístico han abordado la influencia de variables estructurales y la del 
contenido de las premisas en la ejecución de tareas de silogismos (Evans, 
1982). Además, se han llevado a cabo estudios que analizan la influencia 
de diferentes variables, como las sintácticas, las instrucciones recibidas por 
los sujetos, las características del sujeto y las estrategias en tareas experi- 
mentales de silogismos, entre otras. 

Las variables dependientes más utilizadas son la tasa de respuestas correc- 
tas o la de errores. Normalmente las respuestas se consideran correctas o in- 
correctas en función de su adecuación a la lógica formal (Evans, 1972). Sin 
embargo, se han utilizado con menor frecuencia otras variables dependien- 
tes, como la seguridad que los sujetos tienen en la corrección de su respues- 
ta (Cherniak, 1984; Frase, 1968; Quayle y Ball, 1997), el tipo de respuesta 
(Santamaría, García Madruga y Carretero, 1996), los tiempos de res- 
puesta (Guyote y Sternberg, 1981; Johnson-Laird y Bara, 1984; Johnson- 
Laird y Steedman, 1978) y las explicaciones que los sujetos proporcionan so- 
bre su razonamiento (Evans, Barston y Pollard, 1983). Habitualmente, los 
investigadores seleccionan una o dos de estas variables dependientes, según 
los propósitos de la investigación, pero en algunos estudios se ha optado por 
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utilizar conjuntamente una amplia gama de índices de medida (Galotti, Ko- 
matsu y Voeltz, 1997; Valiña, 1985, 1988; Valiña y De Vega, 1988). 

Hardman y Payne (1995) llevaron a cabo un experimento en el que se 
plantearon si el formato en que se presentan los problemas afecta al razona- 
miento silogístico. A partir de sus propios resultados y de los de otros in- 
vestigadores (Dickstein, 1978; Johnson-Laird y Byrne, 1991), llegaron a la 
conclusión de que diferentes métodos de respuesta en los problemas permi- 
ten diferentes niveles de corrección en la ejecución. En concreto, la ejecu- 
ción correcta con tareas de silogismos parece seguir un orden creciente en 
función de que en el formato de presentación del problema no se ofrezca 
ninguna conclusión, se permita seleccionar entre varias conclusiones o se 
pida al sujeto la evaluación de un argumento silogístico completo. 


3. Investigaciones empíricas centradas en el estudio 
de variables estructurales 


Las investigaciones psicológicas acerca del razonamiento silogístico coinci- 
den en que algunos silogismos son muy fáciles y otros resultan muy difíci- 
les. Por otra parte, diferentes aproximaciones teóricas en inferencia silogís- 
tica, así como las investigaciones empíricas en que se apoyan, sostienen 
que el sujeto humano, adulto e inteligente, alcanza una elevada tasa de 
errores cuando tiene que resolver silogismos. 

A continuación, revisamos aquellas líneas de investigación que se han 
centrado en el estudio de la importancia de variables estructurales de la ta- 
rea en razonamiento silogístico. Estos plateamientos defienden que los 
errores de los sujetos pueden atribuirse al modo de los silogismos (efecto 
atmósfera), a la incorrecta interpretación de las premisas (hipótesis de la 
conversión) o a la influencia de la disposición de los términos en las premi- 
sas (efecto de la figura). 


3.1 Efecto atmósfera 


Woodworth y Sells (1935) plantearon que, cuando un sujeto elabora una 
conclusión, lo hace en función de la impresión global producida por las 
premisas. Hablaban del efecto atmósfera, que es el origen de un enfoque no 
lógico del razonamiento humano. Veamos en qué consiste este efecto at- 
mósfera con un ejemplo. A continuación, trate de decidir si la conclusión 
del siguiente argumento se deduce necesariamente de las premisas: 


Ningún X es Y 
Ningún Y es Z 
Ningún X es Z 


140 


Ahora haga lo mismo con el siguiente argumento: 


Ningún X es Y 


Ningún Y es Z 
Todos los X son Z 


Si ha respondido que la conclusión se deduce lógicamente de las premi- 
sas en el primer argumento y no en el segundo, habrá respondido de la mis- 
ma forma que la mayoría de los sujetos, que acepta el primer silogismo 
como válido y rechaza la validez lógica del segundo, aunque ambos son 
igualmente no válidos. 

Según la hipótesis del efecto atmósfera, los sujetos establecerían la con- 
clusión basándose en el modo de las premisas. Diferentes tipos de premisas 
producirían una impresión global que afectaría a la elaboración de la con- 
clusión, lo que conduciría a que se cometan determinados tipos de errores. 
Así, en el ejemplo anterior, las premisas negativas establecerían una atmós- 
fera negativa, que llevaría a que un elevado porcentaje de sujetos evaluasen 
como válido el argumento con la conclusión negativa. 

Sells (1936) introdujo un «principio de cautela», según el cual las con- 
clusiones universales son siempre más arriesgadas que las particulares, lo 
que explicaría la aceptación de las conclusiones particulares. En los años 
sesenta del siglo xx, Begg y Denny reformularon la hipótesis del efecto at- 
mósfera, introduciendo dos principios que hacen referencia a la cualidad y 
a la cantidad de las premisas. Estos principios son los siguientes (Begg y 
Denny, 1969, p. 351): 


1. Cuando en dos premisas al menos una de ellas es negativa, la cuali- 
dad de la conclusión más frecuentemente aceptada será negativa. 
Cuando ninguna premisa es negativa, la conclusión será afirmativa. 

2. Cuando en dos premisas al menos una de ellas es particular, la can- 
tidad de la conclusión más frecuentemente aceptada será particular. 
Si ninguna premisa es particular, la conclusión será universal. 


Los resultados de la investigación apoyaron estas predicciones. La ten- 
dencia de errores encontrados no apoyó el principio de cautela propuesto 
por Sells, pero sí las predicciones del efecto atmósfera. Algunos estudios 
posteriores obtuvieron también resultados en apoyo de esas predicciones 
(Dickstein, 1978; Revlis, 1975). 

Wetherick (1989) ha planteado que los sujetos emparejan la conclusión 
con la premisa más conservadora. Con una única regla, expresa una idea 
muy similar a la propuesta por el efecto atmósfera. La regla de empareja- 
miento es la siguiente: la conclusión será una proposición de la misma 
forma lógica que la de la premisa más conservadora, estando las premisas 
ordenadas, de más a menos conservadoras, de la siguiente forma: «ningu- 
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no», «alguno no», «alguno» y «todos» (Gilhooly, Logie, Wetherick y 
Wynn, 1993). 

El efecto atmósfera tiene dificultad para explicar las respuestas en las que 
los sujetos optan por una conclusión no proposicional. Recientes plateamien- 
tos han sugerido que los sujetos pueden estar influidos por una representa- 
ción superficial de las premisas (García Madruga, 1982; Guyote y Sternberg, 
1981; Valiña y De Vega, 1988; Johnson-Laird y Byrne, 1991). 

Veamos las primeras explicaciones alternativas al efecto atmósfera. 


3.2 Errores en la interpretación de premisas 


La hipótesis de la conversión es la primera explicación alternativa al efecto 
atmósfera. Loren y Jean Chapman realizaron diversas críticas metodológi- 
cas a los estudios pioneros del efecto atmósfera y consideraron que los su- 
jetos cometen errores debido a dos factores: la conversión ilícita de las pre- 
misas y la inferencia probabilística. 

Chapman y Chapman (1959) plantearon que la interpretación que hacen 
los sujetos de las premisas A y O no se corresponde con la interpretación 
que prescribe la lógica. En concreto, cuando los sujetos reciben premisas 
del tipo «Todo A es B» y «Algún A no es B», las interpretan como si fue- 
sen también ciertas sus conversas, «Todo B es A» y «Algún B no es A», 
respectivamente. Esta interpretación ilícita desde el punto de vista de la ló- 
gica formal se corresponde a menudo con nuestra interpretación en la vida 
cotidiana y constituye una de las fuentes de error en tareas de inferencia si- 
logística. 

La otra fuente de error es la inferencia probabilística, según la cual los 
sujetos tienden a considerar que las cosas que tienen cualidades comunes 
son probablemente el mismo tipo de cosas, mientras que las cosas que no 
poseen cualidades comunes no son probablemente las mismas. 

Otros autores defienden que los sujetos interpretan erróneamente las 
premisas. Ceraso y Provitera (1971) sostienen que los sujetos cometen 
errores en la interpretación de las premisas porque sólo tienen en cuenta 
una de las posibles relaciones en las proposiciones y, además, porque fallan 
al considerar sólo una de las posibles conclusiones (en el sentido de A a C). 

Mary Henle (1962) presentó a los sujetos silogismos incluidos en textos 
que relataban situaciones de la vida cotidiana. Los sujetos tendieron a re- 
formular las premisas dadas, modificando su significado, omitiendo premi- 
sas o incluyendo premisas adicionales. Henle propone que los sujetos están 
razonando lógicamente, pero a partir de silogismos diferentes de los pro- 
puestos. 

Begg y Harris (1982) consideran que los sujetos realizan una interpreta- 
ción de las premisas basada en las convenciones lingilísticas. Según estos 
autores, el fallo en la codificación de las premisas se debe a que los sujetos 
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establecen una lógica subjetiva con sólo tres categorías: exclusión, distribu- 
ción y participación. Desde este punto de vista, la interpretación del cuanti- 
ficador «alguno» con el significado lingúístico de «alguno, pero no todos» 
sería una de las principales fuentes de error en la codificación de las pre- 
misas. 

Begg (1987) realizó un experimento muy ingenioso, en el que se pedía a 
los sujetos que evaluasen enunciados acerca de un grupo de personas. Por 
ejemplo, se les decía que en un grupo de personas había 20 artistas y 80 es- 
critores, de los cuales la mitad eran hombres (10 artistas y 40 escritores de 
cada sexo). Los enunciados que se les presentaban eran del tipo de «Algu- 
nas mujeres son artistas», «Algunos hombres son artistas», «Algunas muje- 
res son escritoras» y «Algunos hombres son escritores». Los sujetos prefe- 
rían «Algunas mujeres son artistas» a «Algunas mujeres son escritoras» y 
lo mismo ocurría con «Algunos hombres son artistas» frente a «Algunos 
hombres son escritores». Begg llegó a la conclusión de que esto se debía a 
que utilizaban el cuantificador «alguno» para referirse a la minoría del gru- 
po más fácilmente que al grupo mayoritario. Es decir, los sujetos se aleja- 
ban de la interpretación lógica del cuantificador y lo utilizaban con el sig- 
nificado de «menos de la mitad». 

Existen datos tanto a favor de la conversión ilícita de las premisas como 
de la interpretación restringida de su significado. Desde esta perspectiva, se 
considera que el sujeto falla en la comprensión o interpretación de las pre- 
misas, pero razona correctamente a partir de dicha interpretación. La codi- 
ficación de las premisas se considera, por tanto, como la principal fuente de 
error. 

Newstead (1990) hizo una revisión de las distintas interpretaciones que 
se han planteado sobre el significado de la conversión en tareas de silogis- 
mos. Estas concepciones no son sólo plateamientos teóricos diferentes, sino 
que, además, establecen distintas predicciones empíricas sobre los errores 
de conversión. Son las siguientes: 


1. Conversión como identidad: Se corresponde con la formulación ori- 
ginal de Chapman y Chapman (1959), según la cual la premisa 
«Todo A es B» se interpreta como idéntica a «Todo B es A». 

2. Conversión como sustitución: Es la propuesta por Revlis (1975a y b; 
Revlin y Leirer, 1980); según ella, los sujetos convierten automáti- 
camente las premisas de forma que la premisa convertida sustituye a 
la original. 

3. Conversión como sustracción: Defendida por Johnson-Laird (1983; 
Johnson-Laird y Bara, 1984), plantea que los sujetos normalmente 
representan lógicamente las premisas con el cuantificador «todos», 
pero que, en algunas situaciones, simplifican esta representación a 
través de la sustracción de elementos, en una relación que es con- 
vertible. 
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4, Conversión como preferencia: Defendida por Revlin y Leirer (1980) 
y por Newstead, Pollard y Griggs (1986); plantea que los sujetos tie- 
nen la potencialidad de interpretar las premisas de acuerdo con la 
lógica, pero si el contexto permite la conversión, van a preferir la 
versión convertida. 

5. Conversión como probabilidad: Se debe a Erickson (1974, 1978); 
sostiene que la conversión tiene una determinada probabilidad (0,60 
a 0,70, en cada uno de sus trabajos); no queda claro si esto signi- 
ficaría que entre el 60-70% de los sujetos puede inclinarse por 
convertir las premisas o bien si cada persona puede adoptar una in- 
terpretación, de acuerdo con la conversión, según una cierta proba- 
bilidad; en cualquier caso, se admite la existencia de diferencias in- 
dividuales en la conversión de las premisas. 


La literatura sobre la hipótesis de la conversión y los errores en la inter- 
pretación de premisas no es concluyente. Los estudios en los que se preten- 
dió bloquear los errores de conversión a través de instrucciones experimen- 
tales no permiten llegar a conclusiones inequívocas, ya que presentan 
resultados contradictorios, lo que puede deberse, como plantea Evans 
(1982), a la dificultad de manipular experimentalmente las instrucciones y 
de conocer con precisión qué aspectos de las mismas influyen en la ejecu- 
ción de la tarea. Por otra parte, las investigaciones sobre la relación entre la 
interpretación de los cuantificadores y la ejecución en el razonamiento silo- 
gístico no apoyan los modelos que, como los de Revlis, localizan los erro- 
res únicamente en el estadio de codificación de las premisas. Newstead 
(1990) sugiere que los errores tienden a ocurrir durante el proceso de razo- 
namiento, más que en la interpretación de las premisas. 

En la década de 1980, Newstead y Griggs (1983) practicaron un experi- 
mento sobre el llamado «cuadrado de Aristóteles». Los resultados indica- 
ban que los sujetos no interpretan los cuantificadores como prescribe la ló- 
gica. Así, no interpretan «alguno» de forma consistente con una situación 
en la que «todos» sea también cierto, y «alguno no» tampoco se interpreta 
como si pudiese ocurrir en una situación en la que el cuantificador «ningu- 
no» fuese cierto a la vez; por último, entienden que la verdad de enuncia- 
dos con el cuantificador «algunos» implica la verdad de proposiciones con 
«algunos no», y a la inversa. Los autores informaron también acerca de la 
existencia de diferencias individuales en la interpretación de los cuantifica- 
dores, lo que supone, en opinión de Newstead y Griggs, un fuerte revés 
para aquellas teorías que asumen que los sujetos interpretan las premisas de 
forma lógica (Johnson-Laird y Steedman, 1978; Sternberg y Turner, 1981) 
y «perjudican especialmente a Revlin y Leirer (1980), que consideran que 
los sujetos razonan a partir de la primera premisa convertida» (p. 544). 

Newstead (1995) llevó a cabo cuatro experimentos para estudiar la rela- 
ción entre los errores atribuibles a las interpretaciones realizadas a partir de 
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las convenciones que rigen el uso del lenguaje en nuestras conversaciones 
cotidianas y el razonamiento silogístico. De los cuatro principios (cantidad, 
cualidad, relevancia y manera o estilo) que sugirió Grice (1975) para expli- 
car la cooperación entre dos personas durante un acto de comunicación, el 
principio de relevancia y, sobre todo, el de cantidad podrían tener especial 
importancia en el razonamiento silogístico. Si los sujetos asumen que en las 
premisas se les está dando tanta información como es posible, entenderían 
que el cuantificador «algunos» debe ser interpretado pragmáticamente con 
el significado de «algunos, pero no todos». Los errores de este tipo apare- 
cían en tareas sencillas de evaluación; prácticamente no tenían importancia 
en tareas más complejas, tanto con contenido concreto como con contenido 
abstracto, y desaparecían drásticamente cuando se les daban a los sujetos 
instrucciones sobre la interpretación lógica de «algunos». Según el autor, 
los datos apoyan la hipótesis de que «a medida que aumentan las demandas 
de la tarea, las frecuencias de las inferencias del tipo de las de Grice tien- 
den a disminuir» (p. 660). 

El panorama que surge de las últimas investigaciones se aleja bastante 
de las primeras hipótesis, que atribuían los errores en tareas de silogismos a 
un único factor como la impresión que produce el modo de las premisas o un 
fallo al no considerar la tarea como un problema lógico o en la interpreta- 
ción de las premisas y la conversión ilícita. 


3.3 Efecto de la figura 


Una línea de investigación diferente de las revisadas hasta ahora ha trata- 
do de estudiar la importancia de la disposición de los términos del silo- 
gismo en la ejecución de los sujetos. Esta perspectiva trata de analizar en 
qué medida la figura del problema afecta a la forma en que los sujetos re- 
suelven silogismos. La cuestión no se aborda ni desde el efecto atmósfe- 
ra, ni desde la hipótesis de conversión, ni desde la interpretación de las 
premisas, y cualquier teoría que ignore el efecto de esta variable estructu- 
ral sobre el razonamiento silogístico deberá considerarse incompleta 
(Evans y cols. 1993). 

Las primeras investigaciones sobre el efecto de la figura, con un enfo- 
que paralelo al del efecto atmósfera, se deben a Frase (1968). Este autor lle- 
vó a cabo dos experimentos, en los que presentaba silogismos de las cuatro 
figuras a sujetos, entrenados y no entrenados en lógica. Se les pedía a los 
sujetos que resolviesen los problemas y, además, que emitiesen la confian- 
za O la seguridad subjetiva que tenían en la corrección de su respuesta. En 
el experimento 2, Frase manipuló el tiempo del que disponían los sujetos 
para emitir sus respuestas (20 segundos, 30 segundos y tiempo ilimitado). 
En ambos experimentos, se encontró la misma distribución de errores a tra- 
vés de las cuatro figuras: la figura 1 era la que presentaba una menor tasa 


145 


de errores y la figura 4 era la que presentaba un mayor número de respues- 
tas erróneas, mientras que las figuras 2 y 3 registraban tasas de errores in- 
termedias. Los sujetos entrenados en lógica se encontraban más seguros 
que los no entrenados cuando resolvían problemas de la cuarta figura, pero 
apenas había diferencias con los silogismos de las figuras 2 y 3. Por último, 
el tiempo no interactuó con la figura. 

Estos resultados fueron confirmados por estudios posteriores, realizados 
por Pezzoli y Frase (1968) y por Roberge (1971). Los resultados de esta úl- 
tima investigación confirmaron que los sujetos cometían el mayor número 
de errores con problemas de la figura 4, tanto con silogismos válidos como 
con silogismos no válidos. 

Erickson (1974) no encontró diferencias según el tipo de instrucciones 
experimentales que recibieron los sujetos en la ejecución de silogismos vá- 
lidos, y sus resultados fueron similares a los de Frase en relación con la im- 
portancia de la figura. 

Dickstein llevó a cabo una serie de investigaciones sobre la importancia 
del orden de presentación de las premisas y el efecto de la figura. Dickstein 
(1975) no encontró diferencias en la ejecución de los sujetos, al manipular 
el orden de presentación de las dos premisas (mayor y menor) de los argu- 
mentos silogísticos. Por eso, en estudios posteriores se centró en la impor- 
tancia de la figura (Dickstein, 1978a y b). Sus estudios son especialmente 
interesantes porque seleccionó los problemas cuidadosamente para contro- 
lar la conversión de las premisas, incluyó silogismos válidos y no válidos y, 
además, manipuló la figura de los problemas tanto como una variable de 
medidas repetidas como a través de un diseño intergrupo (Dickstein, 
1978a). En ambos casos, se mostró la mejor ejecución en la figura 1, una 
ejecución intermedia en las figuras 2 y 3 y el mayor número de errores en 
la figura 4. La segunda investigación (Dickstein, 1978b) es uno de los po- 
cos experimentos citados en los estudios publicados en los que se presenta- 
ron a los sujetos las 64 combinaciones posibles de las premisas, para cada 
una de las cuatro figuras. Los resultados confirmaron los obtenidos previa- 
mente, y registraron, además, tres grupos de combinaciones de premisas de 
dificultad diferente: 1.”, premisas fáciles (EE, EO, OE y 00); 2.”, premisas 
con dificultad intermedia (II, IO y OD), y 3.*, premisas difíciles (IE). Dicks- 
tein interpretó el efecto de la figura como dirección de procesamiento. En 
la figura 1, se induce un procesamiento en el sentido de S a P; mientras que 
en la figura 4, la tendencia a procesar la información es hacia atrás, de P a 
S. Por eso, el mayor número de aciertos se corresponde con la figura 1, y el 
mayor número de errores se registra con los problemas de la figura 4. 

El modelo analógico de Johnson-Laird y Steedman (1978) fue el prime- 
ro en incluir el efecto figura. Los resultados registrados tanto en el experi- 
mento con silogismos válidos como en el experimento con problemas váli- 
dos y no válidos de las 64 combinaciones posibles de premisas fueron 
similares a los de Dickstein (1978). Los sujetos mostraron una preferencia 
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por el procesamiento hacia delante, que les resulta más sencillo. Los auto- 
res explicaron estos resultados en función de una asimetría funcional en las 
representaciones de las premisas. 

García Madruga (1982) también comprobó la influencia de la figura del 
silogismo, y registró una tendencia hacia conclusiones A - C con combina- 
ciones de premisas en las que no se predecía ninguna tendencia especial 
(por ejemplo, AE - 2). Estos resultados inesperados lo llevaron a proponer 
una hipótesis fuerte de la figura, en la que se hacen dos tipos de prediccio- 
nes: 1, para la figura 1, se predicen conclusiones A - C, y, para la figura 4, 
conclusiones C - A, como en la versión original; y 2, para las figuras 2 y 3, 
se predicen conclusiones en determinada dirección, coincidentes con la 
premisa-ancla. Los resultados de sus experimentos confirmaron estas pre- 
dicciones, y la necesidad de explicarlos lo llevó a formular su propio mode- 
lo de razonamiento silogístico (García Madruga, 1982, 1983). 

Posteriormente, la teoría de modelos mentales rechazó la explicación del 
efecto de la figura como un sesgo direccional en la representación mental de 
las premisas. Johnson-Laird (1982) considera que en los silogismos de la 
primera figura (A - B, B - C) el término medio está contiguo en ambas pre- 
misas, por lo que al sujeto le resulta sencillo construir un modelo de la pri- 
mera premisa y añadirle la información de la segunda, lo que da lugar a con- 
clusiones en el sentido A - C. Sin embargo, en aquellas premisas en las que 
no se permite la integración inmediata (por ejemplo, en la figura 4: B - A, € 
- B) es preciso llevar a cabo operaciones suplementarias; en este caso, se re- 
aliza la interpretación de la segunda premisa, se rehace la interpretación de 
la primera y se añade esta información a la de la segunda premisa, con lo 
cual la conclusión se obtiene en el sentido C - A. Esta necesidad de realizar 
operaciones adicionales para formar un modelo integrado en algunas figuras 
aumentaría la carga de la memoria operativa y, por tanto, dificultaría la infe- 
rencia. 

Johnson-Laird y Bara (1984) encontraron nuevos resultados favorables 
al efecto figura, incluso con series de tres términos. Los principales resulta- 
dos fueron que, en función de la figura, variaban el número de conclusio- 
nes válidas, el número de conclusiones no proposicionales erróneas y las 
latencias. En el experimento 4 registraron de nuevo el efecto más citado so- 
bre el efecto figura: el 78% de las respuestas de la figura 1 era en sentido 
A - C, y el 63% de las conclusiones de la figura 4 era en el sentido C - A; 
pero, además, en las figuras 2 y 3, los sujetos tendían a colocar el término 
extremo en la conclusión en el mismo sentido que ocupaba en las premisas. 
Johnson-Laird y Bara (1984) explicaron estos resultados en función de las 
operaciones mentales que el sujeto debe llevar a cabo para que el término 
medio aparezca contiguo en ambas premisas. En la formulación más re- 
ciente de la teoría de modelos mentales se mantiene una interpretación si- 
milar (Johnson-Laird y Byrne, 1991; véase Santamaría, en este volumen). 
Asi, en la figura A - B, B - C, el término medio (B) está contiguo en las dos 
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premisas, por lo que sería fácil realizar su integración; de tal forma que, 
con estos problemas, se predice la mayor proporción de conclusiones váli- 
das y el menor porcentaje de respuestas del tipo «no existe ninguna conclu- 
sión». Este silogismo de la figura 1 sería el más fácil. Le seguirían en difi- 
cultad los silogismos de las siguientes figuras: B-A, C-B;A-B,C-B y, 
por último, B - A, B - C, que se corresponden a las clásicas figuras 4, 2 y 3, 
con el orden de las premisas invertido. 

Wetherick y Gilhooly (1990) consideran que el efecto figura puede ex- 
plicarse como una tendencia a utilizar como sujeto de la conclusión el tér- 
mino extremo, que aparece como sujeto en una de las premisas. Algunos 
autores señalan que esta explicación no permite justificar los resultados ex- 
perimentales obtenidos con latencias de respuestas ni tampoco la mayor di- 
ficultad de la figura 3, que no tiene ningún término extremo como sujeto, 
sobre la figura 2, que tiene dos (Johnson-Laird y Byrne, 1991; Evans y 
cols., 1993). 

En resumen, a partir de los resultados de las investigaciones empíricas, 
se pueden extraer las siguientes conclusiones: 


1) La figura de los silogismos afecta el razonamiento de los sujetos 
que tienen que resolver este tipo de problemas. 

2) El principal efecto de esta variable estructural se registra empírica- 
mente como una tendencia a elaborar o aceptar conclusiones en el 
sentido A - C en la figura 1 y en el sentido C - A en la figura 4. 

3) No existe consenso respecto del efecto de la figura; la explicación 
que cuenta con mayor apoyo empírico hasta el momento es la pro- 
puesta por la teoría de modelos mentales. 


4. Efecto del contenido en el razonamiento silogístico 


La investigación empírica en psicología del silogismo no se ha limitado al 
estudio de variables estructurales de la tarea (modo y figura). Al contrario, 
un buen número de investigadores ha mantenido constante la estructura ló- 
gica de los problemas, variando el contenido de las premisas de los argu- 
mentos silogísticos. Desde esta perspectiva, se trata de comprobar en qué 
medida variables relacionadas con el contenido y el contexto de las premi- 
sas, irrelevantes desde el punto de vista de la lógica, afectan el razonamien- 
to de los sujetos cuando tienen que resolver silogismos. 

Esta línea de investigación se ha centrado en el estudio de la influencia 
que las creencias, las actitudes y las opiniones previas de los sujetos ejercen 
sobre su razonamiento en tareas de inferencia silogística. Como han señala- 
do algunos autores, es «precisamente en el campo del razonamiento silogís- 
tico donde más claramente se ha manifestado la polémica sobre el carácter 
lógico o ilógico del razonamiento» (García Madruga, 1984, p. 113). 
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4.1 Sesgo de creencias 


Los trabajos pioneros sobre el papel del contenido en el razonamiento silo- 
gístico se deben a Momna Wilkins (1928), quien presentó a los sujetos silo- 
gismos con distinto tipo de contenido. Más específicamente, los problemas 
que debían resolver en esta investigación podían ser de cuatro tipos, según 
el contenido fuese: a) abstracto, b) temático, c) no familiar para los sujetos, 
como los términos científicos, d) concreto, con conclusión en contra de las 
creencias de los sujetos. Los resultados indicaron que éstos resolvían mejor 
los problemas con contenido temático, y que la facilitación del contenido 
realista se reducía cuando las opiniones personales no coincidían con la 
conclusión lógica. 

Entre los estudios pioneros, hay que mencionar los de Janis y Frick 
(1943) y los de Morgan y Morton (1944). Los primeros comprobaron que, 
cuando la conclusión concordaba con las creencias, los sujetos cometían 
más errores aceptando argumentos no válidos que rechazando argumentos 
válidos y, en caso contrario, cometían más errores rechazando argumentos 
válidos que aceptando silogismos no válidos. Los resultados de Morgan y 
Morton apoyaron, de nuevo, la hipótesis de la influencia de las creencias 
sobre el razonamiento, ya que cuando les presentaron a los sujetos argu- 
mentos silogísticos con contenido sobre la Segunda Guerra Mundial, acep- 
taron con mayor frecuencia las conclusiones que estaban de acuerdo con 
sus creencias aunque no fuesen válidas según la lógica. 

Posturas racionalistas interpretaron de forma diferente estos resultados. 
Autores como Henle y Michael (1956) consideraron que las diferencias en- 
contradas, en función de actitudes y creencias, en la ejecución de los proble- 
mas de Morgan y Morton se debían a que el sujeto razonaba con problemas 
diferentes de los que le plantea el experimentador, y llegaron a la conclusión 
de que «cuando se le clarifica la tarea, el individuo es capaz de razonar lógi- 
camente con un elevado porcentaje de éxitos» (p. 188, trad. cast.). 

En la misma dirección, pero desde otra perspectiva, Revlin y Leirer 
(1978) sostienen que la influencia que se le atribuye al contenido se debe a 
la conversión de las premisas. Estos autores llevaron a cabo dos experimen- 
tos, en los cuales los sujetos tenían que resolver silogismos con dos tipos 
diferentes de contenido: en algunos problemas había una coincidencia entre 
la lógica y las creencias de los sujetos, mientras que en otros problemas ha- 
bía un conflicto entre ambas. Además, las conclusiones podían ser verdade- 
ras empíricamente o verdaderas por definición. Los resultados indicaron 
una tasa de respuestas correctas mayor cuando había una coincidencia entre 
lógica y creencias (83%) que cuando tenían que resolver problemas en los 
cuales había un conflicto (66%). Incluso, cuando compararon las respuestas 
correctas de los sujetos que no cometían ningún fallo en los problemas en 
que existía consistencia entre lógica y creencias, encontraron que con pro- 
blemas en los que sí había un conflicto la tasa de respuestas correctas dis- 
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minuía a un 88,7%. A partir de estos resultados, los autores llegan a la con- 
clusión de que los sujetos «tienden a elaborar juicios racionales incluso 
cuando dichas decisiones entran en conflicto con su conocimiento perso- 
nal» (p. 72). 

En la década de 1980, se acrecienta la polémica sobre el efecto de sesgo 
de creencias. Revlin, Leirer, Yopp y Yopp (1980) efectúan dos experimen- 
tos. En el segundo, les presentaron a los sujetos ítems con conclusiones car- 
gadas emocionalmente, pero controlando la posibilidad de la conversión. 
Como no había posibilidad de que se eligiese la conclusión debido a la con- 
versión, los autores partieron de la hipótesis de que no habría diferencias 
entre problemas con y sin conflicto entre lógica y creencias. Los resultados 
más interesantes fueron: 


1) Las tasas de respuestas correctas fueron más elevadas en problemas 
sin conflicto (83%) que en silogismos que presentaban conflicto en- 
tre lógica y creencias (66,6% y 65,5% para ítems válidos y no váli- 
dos, respectivamente). 

2) El error dominante en los silogismos con material controvertible fue 
la aceptación de la conclusión no proposicional. 


A pesar de registrarse diferencias entre silogismos con contenido con- 
flictivo y no conflictivo, y de observarse un sesgo hacia conclusiones no 
proposicionales, los autores concluyen que: 


1. Los sujetos tienden a elaborar juicios racionales incluso cuando dichas decisiones 
entran en conflicto con su conocimiento personal; existe una modesta tendencia a recha- 
zar la conclusión lógicamente correcta (34%). 
2. Cuando los estudiantes fallan al seleccionar la conclusión lógica, no se debe a una 
total suspensión de la racionalidad en favor de sesgos proposicionales; únicamente una 
pequeña proporción de errores puede ser atribuida a la creencia en la conclusión. Cuan- 
do lógica y creencias entran en conflicto, el error dominante consiste en optar por nin- 
guna conclusión. 

(Revlin y cols. 1980, p. 590). 


Para Revlin, el sesgo de creencias está en función de la conversión de las 
premisas. Esto es, la creencia puede afectar a la forma en que se interpretan 
las premisas. Pero los sujetos tienden a razonar de una forma lógica a partir 
de estas interpretaciones. 

A los estudios pioneros se les han atribuido fallos metodológicos y de 
control experimental (Evans, 1982; Revlin y cols., 1980). Los trabajos de 
Revlis, por su parte, han recibido tres tipos de críticas: 


1) Es posible que hayan infravalorado el efecto del sesgo de creencias, 
debido al paradigma de selección de respuesta utilizado. 
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2) En los estudios del año 1975, se emplean silogismos válidos cuando 
existe evidencia de que el sesgo puede ser más marcado en silogis- 
mos no válidos. 

3) En los estudios del año 1978, es posible que se sobrestime la habili- 
dad lógica de los sujetos, porque las respuestas correctas son con- 
clusiones favorecidas por el efecto atmósfera (Evans y cols., 1983). 


Durante la década de 1980, una serie de estudios proporcionaron apoyo 
empírico al sesgo de creencias en el razonamiento silogístico. Evans, Bars- 
ton y Pollard (1983) llevaron a cabo tres experimentos, en los que se les pe- 
día a los sujetos que evaluasen cuatro tipos de problemas: válidos-creíbles, 
válidos-no creíbles, no válidos-creíbles y no válidos-no creíbles. Ejemplos 
de estos problemas son los siguientes argumentos silogísticos: 


* Válido-creíble 
Ningún perro policía es violento 
Algunos perros muy entrenados son violentos 
Luego, algunos perros muy entrenados no son perros policía 


» Válido-no creíble 
Ninguna cosa nutritiva es barata 
Algunas tabletas de vitaminas son baratas 
Luego, algunas tabletas de vitaminas no son nutritivas 


+ No válido-creíble 
Ninguna cosa adictiva es barata 
Algunos cigarrillos son baratos 
Luego, algunas cosas adictivas no son cigarrillos 


» No válido-no creíble 
Ningún millonario trabaja duro 
Algunos ricos trabajan duro 
Luego, algunos millonarios no son ricos 


En los experimentos se aceptaron un 89% de silogismos válidos-creí- 
bles, un 56% de silogismos válidos-no creíbles, un 71% de silogismos no 
válidos-creíbles y sólo un 10% no válidos-no creíbles. Estos datos indican 
que existe un fuerte efecto del sesgo de creencias y que, además, existe una 
interacción entre la validez lógica de los problemas y el sesgo de creencias. 
En efecto, dicho sesgo es más intenso para silogismos no válidos que para 
silogismos válidos. 

El efecto de las creencias no se limita al paradigma de evaluación utili- 
zado por Evans y cols., sino que se ha observado también con otros para- 
digmas experimentales, como el de elaboración o producción de respuesta 
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(Markovits y Nantel, 1989; Oakhill y Johnson-Laird, 1985; Oakhill, John- 
son-Laird y Garnham, 1989). 

En síntesis, los resultados obtenidos en esta línea de investigación indi- 
can que: 


1) existe una influencia de la lógica y de las creencias en la elabora- 
ción o la aceptación de la conclusión de un argumento silogístico, 

2) las conclusiones creíbles se aceptan más fácilmente que las no creí- 
bles, 

3) se aceptan más fácilmente las conclusiones que son válidas lógica- 
mente, que aquellas que no son válidas, y 

4) existe una interacción entre lógica y creencias, de forma que el ses- 
go de creencias es más intenso en silogismos no válidos que en silo- 
gismos válidos. 


Veamos ahora las explicaciones sobre el efecto de las creencias. 


4.2 Modelos explicativos 
Se han planteado tres hipótesis explicativas del sesgo de creencias: 


1) El modelo de escrutinio selectivo. 

2) El modelo de necesidad mal interpretada. 

3) La teoría de modelos mentales (Falmagne y Gonsalves, 1995; 
Evans, 1989). 


Los dos primeros modelos surgieron para tratar de explicar la interac- 
ción entre lógica y creencias encontrada por Evans y cols. (1983) con un 
paradigma de evaluación; fue Barston (1986) quien les dio esas denomina- 
ciones. 

El modelo de escrutinio selectivo (Barston, 1986; Evans, 1989; Evans, 
Newstead y Byrne, 1993; Evans y Pollard, 1990) asume que el sujeto eva- 
lúa, en primer lugar, la credibilidad de la conclusión. Si la conclusión está 
de acuerdo con sus creencias previas, existe una fuerte tendencia a que la 
acepte, sin ningún tipo de análisis lógico de las premisas. Si, por el contra- 
rio, la conclusión del argumento silogístico no concuerda con las creencias 
previas del razonador, es más probable que evalúe la lógica del argumento 
antes de tomar una decisión. La aceptación no crítica de las conclusiones 
creíbles provoca más errores en los silogismos no válidos, cuya respuesta 
correcta es la conclusión no proposicional; con esto se explicaría por qué el 
sesgo de creencias es más intenso en los problemas no válidos. 

El modelo de necesidad mal interpretada se inspiró en los trabajos de 
Dickstein (1980, 1981), quien presentó evidencia de que los sujetos tenían 
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dificultades en la interpretación del concepto de necesidad lógica. Este mo- 
delo sitúa el efecto del sesgo de creencias en un momento posterior al que 
se contempla en el modelo del escrutinio selectivo. En este modelo, el efec- 
to de creencias es posterior al análisis lógico y no previo, como planteaba 
el modelo de escrutinio selectivo. Según este modelo, el sujeto trata de 
comprobar si la conclusión está determinada por las premisas o es falsa. Si 
falla en ambos casos, la conclusión es indeterminada psicológicamente (por 
ejemplo, puede ser posiblemente verdadera, pero no necesariamente verda- 
dera) y, en este caso, utiliza un heurístico basado en las creencias; es decir, 
basa su respuesta en la credibilidad de la conclusión. Este modelo permite 
también explicar los efectos de la lógica, de las creencias y de la interac- 
ción entre ambos factores. 

Evans (1989) argumenta a favor del modelo de escrutinio selectivo en la 
línea de su teoría de procesos heurísticos/analíticos (Evans, 1984; véase el 
capítulo 6, 4.2), según la cual los heurísticos representacionales preceden al 
análisis lógico, que se lleva a cabo sobre las características relevantes de la 
tarea, seleccionadas previamente de una forma preatencional. El sesgo de 
creencias sería un ejemplo de dichos heurísticos. Este modelo recibe, ade- 
más, apoyo empírico de que el sesgo de creencias se muestra independiente 
de la complejidad de los problemas sobre los que se tiene que razonar 
(Evans y Pollard, 1990). Su dificultad estriba en que no puede explicar el 
efecto de la validez lógica sobre conclusiones no creíbles. 

Por último, la tercera alternativa es la formulada por la teoría de mode- 
los mentales (Oakhill, Garnham y Johnson-Laird, 1990; Oakhill y Johnson- 
Laird, 1985; Oakhill y Garnham, 1993; Oakhill, Johnson-Laird y Garnham, 
1989). En ésta, las creencias afectan al proceso mismo de inferencia, modu- 
lando la generación de conclusiones alternativas. Así, si la posible conclu- 
sión que se formula es creíble, al sujeto le faltará motivación para buscar 
contraejemplos que puedan hacerla falsa. Por el contrario, si la posible con- 
clusión no es creíble, los sujetos tenderán a buscar conclusiones alternati- 
vas con mayor facilidad. Oakhill y colaboradores consideran que las creen- 
cias pueden afectar a la ejecución en las tareas de silogismos por tres vías: 
distorsionando la interpretación de las premisas, sesgando el proceso de de- 
ducción y filtrando la aceptación de las conclusiones no creíbles. 

En las diferentes publicaciones, se señala que ninguna de las tres alter- 
nativas, por sí sola, puede explicar todos los resultados empíricos obtenidos 
sobre el papel de las creencias (Newstead y cols., 1992; Evans y cols., 
1993; Newstead y Evans, 1993; Oakhill y Garnham, 1993). Sin embargo, 
Evans, Newstead, Allen y Pollard (1994) llegaron a la conclusión de que las 
instrucciones experimentales sobre la necesidad lógica pueden reducir, aun- 
que no eliminar, el sesgo de creencias, y argumentan que la teoría de mode- 
los mentales es la alternativa que mejor explica este resultado. 

Santamaría, García Madruga y Carretero (1996) también han encontrado 
apoyo empírico favorable a la teoría de modelos mentales en tareas de razo- 
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namiento condicional y razonamiento silogístico. Comprobaron la impor- 
tancia del conocimiento conceptual en ambos tipos de tareas; sin limitarse a 
plantear en los problemas los tres tipos de contenido que se suelen utilizar 
en los estudios sobre las creencias (creíbles, no creíbles y neutros). Utiliza- 
ron cinco tipos diferentes de relaciones entre los conceptos incluidos, lo 
que influyó, como predecían, en la construcción y la manipulación de mo- 
delos mentales. 


Conclusiones 


Los resultados de las investigaciones en inferencia silogística indican que 
los seres humanos cometemos errores cuando se nos pide que resolvamos 
tareas de silogismos. Los primeros estudios atribuían esos errores al modo 
de las premisas, a la interpretación defectuosa de las mismas o a la disposi- 
ción de los términos de los silogismos. Sin embargo, la ejecución no sólo 
se ve afectada por factores estructurales; el razonamiento humano no es in- 
dependiente de factores de contenido. 

Quedan todavía muchas incógnitas por resolver. En la medida en que los 
investigadores sean capaces de no encapsularse en sus propios plateamien- 
tos teóricos y de no quedarse anclados en polémicas estériles, la psicología 
del razonamiento podrá, a través de la investigación empírica, dar respues- 
tas a temas tan importantes como las diferencias individuales en razona- 
miento (Bacon, Handley y Newstead, 2003), o la forma en que estructura 
nuestro razonamiento está influida por procesos no conscientes. Es posible 
que en el futuro se produzcan aproximaciones entre teorías, actualmente 
enfrentadas, como ha pasado en otras áreas de la psicología. De lo que no 
cabe duda es de que, hasta el momento, los enfoques teóricos que defien- 
den una concepción semántica del razonamiento humano, tales como la 
teoría de modelos mentales (Johnson-Laird y Byrne, 1991) —expuesta en 
el capítulo 4—, tienen a su favor mayor apoyo empírico que otras alternati- 
vas teóricas. 
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6. Razonamiento 
pragmático 


María Dolores Valiña 
Montserrat Martín 


1. Introducción 


La habilidad para razonar es fundamental en nuestra vida cotidiana. Mu- 
chos de los juicios que emitimos y de las decisiones que tomamos depen- 
den de nuestra capacidad para elaborar inferencias, esto es, para obtener 
una nueva información a partir de determinados supuestos o de otra infor- 
mación previa. En efecto, las habilidades inferenciales no son exclusivas de 
la investigación científica o del ámbito de determinados profesionales, 
como el médico que decide un tratamiento idóneo. Todos derivamos con- 
clusiones a partir de la información de la que disponemos; por ejemplo, 
cuando decidimos a qué partido votar, qué tipo de coche comprar o qué ca- 
rrera estudiar. 

La psicología del razonamiento centra su interés en estudiar los procesos 
de razonamiento. El enfoque logicista (véase el capítulo 5) y la teoría de 
modelos mentales (véase el capítulo 4) plantean, respectivamente, que, 
cuando razonamos, utilizamos un conjunto de reglas abstractas y un razo- 
namiento semántico, basado en la elaboración y la manipulación de mode- 
los mentales. 

En este capítulo, nos centraremos en las alternativas teóricas que han 
contemplado la importancia de factores pragmáticos en el razonamiento 
humano. En primer lugar, se contextualizarán estos planteamientos dentro 
de los principales enfoques teóricos propuestos en la psicología del razona- 
miento. A continuación, siguiendo el mismo objetivo introductorio, se con- 
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trastarán las características del razonamiento cotidiano, pragmático o infor- 
mal con las del razonamiento formal. En segundo lugar, se expondrán las 
teorías que defienden mecanismos de razonamiento específicos de dominio 
(teoría de esquemas pragmáticos y teoría del contrato social). Por último, se 
revisarán los planteamientos teóricos que han pretendido explicar la sensi- 
bilidad de nuestro razonamiento a factores lingúísticos y factores pragmátl- 
cos (sesgos y heurísticos y teoría de doble proceso heurístico-analítico). 


1.1 Aproximaciones teóricas al estudio del razonamiento humano 


La investigación sobre el razonamiento en psicología se remonta a los tra- 
bajos de Binet (1886). En los primeros estudios, se utilizaban problemas de 
razonamiento deductivo para medir la capacidad intelectual (Burt, 1919, 
1921) y para diagnosticar y distinguir grupos clínicos con trastornos del 
pensamiento (Von Domarus, 1944), 

A principios del pasado siglo, se llevaron a cabo las primeras investiga- 
ciones con silogismos categóricos como tarea (Stórring, 1908). Precisa- 
mente en el área del razonamiento silogístico, surge el interés por dos de 
las cuestiones centrales en la psicología cognitiva actual: a) la influencia de 
factores del contenido (Wilkins, 1928) y b) la importancia de factores no 
lógicos en el razonamiento humano (Woodworth y Sells, 1935; Sells, 1936; 
véanse García Madruga, 1982, 1983, 1989 y el capítulo 3 de este libro). 

Durante décadas, la investigación empírica en psicología del razona- 
miento utilizó como tareas experimentales problemas de la lógica formal, 
que todavía se usan. En la década de 1960, con los trabajos de Peter Wason, 
surgen paradigmas experimentales específicos (tarea de selección, proble- 
ma THOG, problema «2-4-6», etc.; véanse Newstead y Evans, 1995, para 
una revisión, y el capítulo 3 de este libro). El objetivo de estas líneas de in- 
vestigación era contrastar las destrezas inferenciales de los sujetos experi- 
mentales en la solución de distintos problemas con los sistemas normativos 
de la lógica formal. Este planteamiento tuvo aspectos positivos, porque la 
lógica actuó como heurístico, propiciando el desarrollo de un buen número 
de investigaciones empíricas. Pero, también, trajo una serie de consecuen- 
cias no deseables: 


a) Surgimiento tardío de modelos teóricos explicativos en las diferen- 
tes áreas del razonamiento; el primer modelo en inferencia transiti- 
va se debe a Hunter y fue formulado en 1957; en el razonamiento 
silogístico, Erickson formuló el primer modelo en 1974. 

b) Debate teórico centrado en «la racionalidad humana»; una parte de 
los investigadores trató de demostrar que el razonamiento humano 
se ajusta a los sistemas normativos formales, mientras posiciones 
teóricas enfrentadas defendían, con igual énfasis, que éste no se 
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ajusta a las prescripciones de la lógica, sino que está influido por 
una serie de factores extralógicos (semánticos, lingúísticos, pragmá- 
ticos, etc.). 

c) Retraso en el desarrollo de teorías generales sobre el razonamiento 
humano; Evans (1989, 1991) considera que de las cuatro alternati- 
vas teóricas existentes en la actualidad en psicología del razona- 
miento deductivo sólo una de ellas (la de reglas formales) estaba 
claramente articulada a comienzos de la década de 1980. 


Desde el punto de vista psicológico, la cuestión principal no es el tema 
de la racionalidad, sino conocer cuáles son los procesos responsables del 
razonamiento humano. Por eso, desde la década de 1980 hasta la actuali- 
dad, surge otro debate en torno a la siguiente cuestión: ¿Se basa el razona- 
miento humano en la aplicación de un conjunto de reglas? En el cuadro 6.1 
se resumen las diferentes respuestas dadas por las principales alternativas 
teóricas en psicología del razonamiento. 


Cuadro 6.1 Aproximaciones teóricas al estudio del razonamiento 


Razonamiento humano: ¿mediante reglas? 


Sí No 
De propósito Específicas 
general de dominio 
+ Lógica mental + Teoría de * Sesgos y » Teoría de 
» Teorías de reglas esquemas heurísticos modelos mentales 
+ Lógicas naturales pragmáticos » Teoría de 
+ Teoría del procesos 
contrato social heurísticos- 
analíticos 


La alternativa teórica más antigua sobre pensamiento es la teoría de re- 
glas formales, que se remonta a Platón (Smith, Langston y Nisbett, 1992), 
y propone que el razonamiento humano se guía por una serie de reglas for- 
males, abstractas, de propósito general. En las décadas de 1950 y 1960, se 
desarrolló una versión psicológica de este planteamiento, conocida como 
«lógica mental» (Johnson-Laird, 1983), según la cual la mente dispone de 
una lógica interna, abstracta y de propósito general que los adultos pode- 
mos utilizar eficazmente (Inhelder y Piaget, 1955). La principal defensora 
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de este enfoque, Mary Henle, sostiene que el razonamiento humano es 
siempre lógico y que los errores registrados en las investigaciones empíri- 
cas se pueden atribuir a fallos de los sujetos en aceptar la tarea como lógica 
o a una mala comprensión de las premisas (Henle, 1962). 

A partir de los años setenta del siglo xx, surgen las lógicas naturales, en- 
foques sintácticos que, a pesar de sus diferencias, proponen un sistema simi- 
lar para explicar el razonamiento. El sujeto, después de descubrir la estruc- 
tura lógica de la tarea que se le presenta, accede a su repertorio mental, 
compuesto por una serie de reglas abstractas, y selecciona una regla de infe- 
rencia elemental o elabora una derivación mental o prueba de la conclusión 
(Osherson, 1975; Johnson-Laird, 1975; Braine, 1978; Rips, 1983; Braine y 
O”Brien, 1991; para una reciente revisión véase Rips, 1994). 

En la década de 1980, surgen enfoques teóricos que se enfrentan a esta 
concepción del razonamiento. Por una parte, la teoría de esquemas pragmá- 
ticos (Cheng y Holyoak, 1985, 1989) y la teoría del contrato social (Cosmi- 
des, 1989), que no contemplan sistemas de reglas de propósito general en 
razonamiento, sino más bien un conjunto de reglas específicas de dominio 
y sensibles al contexto. Por otra parte, Philip Johnson-Laird planteó un en- 
foque semántico del razonamiento: la teoría de modelos mentales (John- 
son-Laird, 1983; Johnson-Laird y Byrne, 1991), que se ha expuesto en el 
capítulo 4 de este libro. Desde esta perspectiva, el razonamiento humano no 
depende de reglas, sino de la elaboración, la manipulación y la evaluación 
de modelos mentales. 

En esta misma línea, se desarrolló el enfoque de sesgos y heurísticos 
(Kahneman y Tversky, 1972, 1973; Kahneman, Slovic y Tversky, 1982). 
Finalmente, Evans planteó la teoría de procesos heurísticos/analíticos 
(Evans, 1984, 1989). De ambos enfoques nos ocuparemos en este capítulo. 

Las críticas más severas a las teorías de reglas formales se centraron en 
su debilidad para explicar la influencia en el razonamiento de factores rela- 
cionados con el contenido y con el contexto (Evans, 1991; Johnson-Laird y 
Byrne, 1991; Evans, Newstead y Byrne, 1993). Existe un cierto consenso al 
considerar las teorías de reglas específicas de dominio, junto con los heu- 
rísticos, como las alternativas teóricas que pueden explicar con mayor faci- 
lidad el razonamiento en contextos pragmáticos del mundo real. Antes de 
desarrollar estos enfoques teóricos, estudiaremos brevemente las caracterís- 
ticas diferenciales entre el razonamiento formal y el razonamiento informal 
O pragmático. 


1.2 Razonamiento formal versus razonamiento pragmático 
El estudio del uso práctico del lenguaje y de su interpretación en contextos 


específicos se denomina «pragmática». La comunicación lingúística y la 
comprensión del lenguaje en contextos cotidianos se lleva a cabo gracias a 
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una serie de inferencias, que elaboramos sin esfuerzo, sin conciencia y muy 
eficazmente. Así, cuando oímos decir «La hermana de Luis está enferma» 
no sólo atribuimos una cierta propiedad o estado («enferma») a una perso- 
na, sino que además presuponemos que Luis tiene una hermana. Esto se 
debe a que en toda conversación se establece un principio de cooperación 
entre el hablante y el oyente (Grice, 1975), de forma que éste asume que el 
primero es veraz y que, además, da toda la información necesaria para re- 
presentar, de forma plausible, aquello de lo que trata la conversación. 
Cuando leemos un texto, realizamos también una serie de inferencias. Véa- 
se, por ejemplo, el siguiente fragmento de una historia: 


«Juan y María están comiendo en el vagón-restaurante. Él ha pedido sopa 
de primer plato, y ella, una ensalada. El tren entró en un túnel. A la salida 
del túnel, el camarero debió acercarse a la mesa para tratar de limpiar la ca- 
misa de Juan». 


Para comprenderlo, necesitamos entender que el texto hace referencia a dos 
personajes que viajan en un tren, que «él» se refiere a Juan y «ella» a María 
y que, cuando el tren entró en el túnel, debido a la oscuridad reinante en el 
mismo y a que la sopa es un alimento líquido, a Juan se le cayó la sopa so- 
bre la camisa y ésta se manchó. A continuación, él demandó la ayuda del 
camarero, a quien habían pedido la comida. Esta información no aparece 
explícitamente en el texto, pero el lector elabora una serie de inferencias 
implícitas a partir de su conocimiento sobre el mundo en general. 

Esta comprensión ordinaria del lenguaje contrasta con la comprensión 
analítica que se requiere para evaluar la validez de un argumento formal. 
En efecto, para determinar si un argumento formal es o no válido, es preci- 
so suprimir nuestro conocimiento del mundo y ajustarnos a los criterios de 
teorías normativas, como la lógica formal o la estadística. 

Nickerson (1986) considera que los argumentos pueden ser directos o 
indirectos, completos o incompletos, formales o informales. Define un ar- 
gumento formal como una secuencia de afirmaciones (las premisas) de las 
que se sigue necesariamente la conclusión, si el razonamiento es lógico. 

De acuerdo con la lógica, si las premisas son verdaderas, la conclusión 
debe ser verdadera necesariamente. Por consiguiente, es imposible deducir 
una conclusión falsa a partir de premisas verdaderas. Sin embargo, a partir 
de premisas falsas puede deducirse, o bien una conclusión verdadera, o 
bien una conclusión falsa; esto es, a partir de un argumento con una o va- 
rias premisas falsas, la conclusión puede ser verdadera o falsa. Las inferen- 
cias deductivas, si son válidas, se elaboran con total certeza. 

Ahora bien, la mayor parte del razonamiento en la vida real implica un 
razonamiento inductivo o probabilístico. A partir de experiencias específ1- 
cas, inducimos reglas por un proceso de generalización, que nos permite 
emitir juicios y predecir nuevas situaciones. Estas inferencias no son nece- 
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sarias, sólo tienen un cierto grado de probabilidad e implican, a menudo, 
un aumento de la información semántica que el razonamiento deductivo no 
supone (véanse Johnson-Laird, 1988 y el capítulo 7 de este libro). 

La mayor parte de la investigación psicológica sobre el razonamiento se 
ha llevado a cabo con tareas formales, ya que están bien definidas (Mayer y 
Revlin, 1978). Además, un argumento formal puede ser determinado como 
válido o no válido mediante criterios normativos lógicos o estadísticos. En 
cambio, todo lo que se puede decir de un argumento plausible es que es 
más o menos convincente. Consideremos, por ejemplo, los siguientes argu- 
mentos: 


1. «En todos los países se debería implantar el sistema de jurados. La 
justicia se volvería más eficaz, ya que no sería una sola persona (el juez) la 
que tuviese que dictar sentencia. Se rebajaría el riesgo de que un inocente 
fuese condenado, porque los jurados tenderían a adoptar la perspectiva del 
acusado. En general, los errores disminuirían en los procesos judiciales, 
porque los jurados utilizarían su conocimiento del mundo y sus eficaces es- 
trategias de razonamiento cotidiano a la hora de emitir un veredicto». 

2. «En ningún país se debería implantar el sistema de jurados. Debe 
ser un profesional (el juez) el que dicte sentencia, aunque la justicia se apli- 
cara de manera menos participativa. Con el sistema de jurados no disminui- 
ría el riesgo de que un inocente fuese condenado, porque los jurados no 
tenderían a adoptar la perspectiva del acusado. En general, los errores au- 
mentarían en los procesos judiciales, porque los jurados se verían afectados 
por su conocimiento del mundo y por sesgos del razonamiento cotidiano a 
la hora de emitir un veredicto». 


Algunas personas estarán de acuerdo con el primer argumento, y otras, 
con el segundo, ya que los dos son plausibles. 

La lógica convencional es un sistema de reglas y axiomas que, indepen- 
dientemente del contenido de las premisas y del contexto en el que se pre- 
senta un argumento, prescribe cuándo éste es válido, y cuándo, incorrecto. 
Por tanto, conduce a conclusiones necesarias, en un sistema bivalórico de 
verdadero o falso. Ahora bien, las personas no interpretamos las premisas 
sobre las que debemos razonar de esa forma restrictiva. Por el contrario, 
utilizamos cotidianamente una serie de cuantificadores probabilísticos o no 
convencionales («la mayoría», «bastantes», «varios», «pocos», etc.) y mo- 
dificadores o marcadores lingúísticos («en principio», «posiblemente», «en 
cierta manera»), que sirven para matizar la pertenencia, o no pertenencia, a 
una categoría y para establecer las relaciones de un conjunto; en definitiva, 
para modular nuestro razonamiento pragmático (Valiña, 1985; Valiña y De 
Vega, 1988). 

Además, muchos de los problemas de la vida real no están bien defini- 
dos, algunas premisas están implícitas, no está claro cuáles son sus objeti- 
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vos O los medios que debemos aplicar para llegar a la solución correcta e, 
incluso, implican incertidumbre acerca de si se ha llegado, o no, a la mejor so- 
lución (por ejemplo, el problema del aumento del paro no tiene la misma solu- 
ción para una persona que halló su primer empleo que para un empresario). 

El razonamiento formal es equivalente, en cierto modo, a un razona- 
miento matemático, conceptual, necesario, deductivo, algorítmico, basado 
en la forma del argumento y básicamente académico. Por el contrario, el ra- 
zonamiento informal es no matemático o no cuantitativo, empírico, contin- 
gente, no deductivo, heurístico, basado en el contenido de las premisas y 
conectado con el razonamiento cotidiano (Johnson y Blair, 1991; Galotti, 
1989). De hecho, en la vida real los criterios formales y lógicos son de du- 
dosa utilidad (De Vega, 1981), y surge entonces una serie de heurísticos 
que utilizamos cotidianamente porque son eficientes y adaptativos en los 
ámbitos ecológicos y sociales en que aparecen (De Vega, 1984). Sin embar- 
go, también pueden llevarnos a errores y sesgos en el razonamiento. Per- 
kins (1989) reconoce tres tipos de errores en el razonamiento cotidiano: 


1) Errores formales o falacias lógicas (negación del antecedente y afir- 
mación del consecuente, en inferencia condicional). 

2) Falacias informales (recurso a la autoridad; es decir, apelar a la opi- 
nión de un experto para mantener un punto de vista sin tener en 
cuenta que una idea no es necesariamente cierta porque la apoye un 
experto). 

3) Errores en la modelación o en la simulación mental de la situación, 
que puede ser incompleta, estar sesgada o ambas cosas a la vez. 


Uno de los resultados más contrastados en la literatura sobre psicología 
es la influencia en el razonamiento de factores de contenido y de contexto 
y, en general, pragmáticos. Veamos algunas de las teorías que explican di- 
chos efectos. 


2. Teoría de esquemas 


Desde mediados de la década de 1980, existe un cierto consenso en conside- 
rar que el razonamiento cotidiano es dependiente «del contenido que evoca 
conocimiento relevante a partir de la memoria» (Manktelow y Over, 1990, 
p. 111; véase Holyoak y Spellman, 1993). Surge entonces una aproximación 
pragmática al estudio del razonamiento. El objetivo de este marco es propor- 
cionar respuestas a cuestiones como las siguientes: ¿Qué papel juegan el 
contenido y el contexto en el razonamiento? ¿Cómo utilizamos el conoci- 
miento previo, almacenado en la memoria, para elaborar inferencias? O, de 
manera más amplia, ¿cómo accedemos, en nuestro razonamiento cotidiano, 
al conocimiento relevante, que nos permite alcanzar nuestros objetivos? 
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Desde esta perspectiva, se han planteado teorías generales, según las 
cuales las personas utilizamos esquemas de razonamiento pragmático para 
resolver tareas tanto de razonamiento deductivo (Cheng y Holyoak, 1985; 
Cheng, Holyoak, Nisbett y Oliver, 1986) como inductivo (Nisbett, Krantz, 
Jepson y Kunda, 1983; Fong, Krantz y Nisbett, 1986; para una revisión 
véase Holland y cols., 1986). 

Lehman, Lempert y Nisbett (1993) resumen las características comunes 
de estas teorías: 


1) Son sistemas de reglas altamente abstractas. 

2) Suponen un nivel intermedio de explicación, ya que no son inde- 
pendientes de los tipos de relaciones y objetivos, como los sistemas 
sintácticos de reglas formales. 

3) No son reglas específicas de contenido, sino principios generales 
que se aplican a dominios concretos (permisos, obligaciones). 

4) No coinciden en el papel que le atribuyen al conocimiento en el ra- 
zonamiento cotidiano con los enfoques teóricos centrados en la re- 
cuperación de experiencias específicas desde la memoria. 

5) Creen que el razonamiento cotidiano puede mejorar por medio de 
entrenamiento formal con esquemas de razonamiento pragmático. 


Algunos de los autores que defienden estas teorías específicas de domi- 
nio han introducido en psicología del razonamiento un viejo concepto, el de 
esquema, ampliamente utilizado en diferentes áreas de la psicología. 


2.1 ¿Qué es un esquema? 


El constructo teórico de esquema está íntimamente vinculado al desarrollo 
de modelos cognitivos sobre la representación y la utilización del conoci- 
miento del mundo. Tiene sus orígenes históricos en la idea kantiana de que 
la mente posee una serie de concepciones a priori sobre el tiempo, el espa- 
cio tridimensional, etc., que guían la percepción del mundo. 

En psicología evolutiva, el concepto fue utilizado por Piaget (1926). En 
psicología cognitiva, los trabajos de Bartlett, recopilados en Remembering 
(1932), son los antecedentes más claros de las líneas de investigación pos- 
teriores centradas en el estudio de la organización del conocimiento en la 
memoria y del modo en que influye el conocimiento previo en el recuerdo 
y la comprensión de textos. La publicación en 1975 de los trabajos de 
Minsky, Rumelhart, Shank y Abelson orientó la investigación hacia el estu- 
dio de la organización del conocimiento en unidades de alto nivel en la me- 
moria y de la forma en que algunas de estas representaciones influyen en la 
percepción visual (Minsky, 1975), en nuestra conducta en situaciones cotl- 
dianas (Shank y Abelson, 1977; Abelson, 1981), en la elaboración de este- 


162 


reotipos y roles (Hamilton, 1981), en la comprensión de historias (Rumel- 
hart, 1975, 1977; Thorndyke, 1977) y, en general, en la comprensión y el 
recuerdo de textos (Graesser y Nakamura, 1982). 

Los esquemas son «estructuras de conocimiento que guían al sujeto que 
comprende en sus interpretaciones, expectativas y atención» (Graesser y 
Nakamura, 1982, p. 60). Los términos que se han utilizado para referirse a 
distintos tipos de esquemas (guiones, estereotipos, temas, macroestructuras, 
marcos, MOPS, entre otros) son diversos; sin embargo, los esquemas tienen 
una serie de características comunes: 


a) Son representaciones del conocimiento de diferentes niveles de abs- 
tracción. 

b) Tienen un sistema de organización jerárquico (un esquema está con- 
figurado por varios subesquemas). 

c) Contienen variables. 

d) Su activación supone el emparejamiento de la información que se 
está procesando, a través de procesos activos, de abajo-arriba, guia- 
dos por los datos, y de arriba-abajo, guiados conceptualmente (Ru- 
melhart y Ortony, 1977; Rumelhart, 1980). Thorndyke (1984) resu- 
me las características comunes de los esquemas en las siguientes: 


1) Son una serie de estructuras del conocimiento organizadas en la 
memoria. 

2) Se derivan de la experiencia pasada. 

3) Pueden ser recuperados para guiar la comprensión y la memoria. 


En líneas generales, un sistema cognitivo que utiliza esquemas como re- 
presentación del conocimiento procesa la información a través del empare- 
jamiento de la nueva información con el esquema. Esto es, la información 
entrante es comprendida si «encaja» en un esquema o en una configuración 
de esquemas (Reimann y Chi, 1989). 

Patricia Cheng y Keith Holyoak plantearon la primera teoría sobre el ra- 
zonamiento basada en esquemas pragmáticos. 


2.2 Teoría de esquemas pragmáticos de Cheng y Holyoak 


Cheng y Holyoak (1985; Cheng y cols., 1986) formularon la teoría de es- 
quemas pragmáticos para explicar la influencia del contenido en el razona- 
miento condicional. Proponen que nuestro razonamiento cotidiano está 
guiado por un conjunto de reglas, sensibles al contexto y específicas de 
ciertos dominios: los «esquemas pragmáticos». Éstos son estructuras de co- 
nocimiento abstractas, que inducimos a partir de las regularidades observa- 
das en situaciones concretas del mundo real. De esta forma, induciríamos 
esquemas de permiso, de obligación y causales. 
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Esta teoría se diferencia de las teorías de reglas formales y de las lógicas 
naturales en que los esquemas están compuestos por un conjunto de reglas 
sensibles al contexto y no meramente sintácticas. También se opone a los 
enfoques según los cuales las personas recurren a su experiencia previa para 
resolver tareas de razonamiento, recuperando de la memoria ejemplos y 
contraejemplos específicos. Desde la perspectiva de Cheng y Holyoak, «el 
papel de la experiencia previa en la facilitación está en la inducción y en la 
evocación de ciertos tipos de esquemas» (Cheng y Holyoak, 1985, p. 396). 

La teoría predice que la ejecución de una tarea de razonamiento se faci- 
lita cuando el problema permite al sujeto evocar determinado esquema 
pragmático, y cuando éste posibilita respuestas que encajen con las de la 
lógica formal. Por tanto, los errores pueden deberse a uno de los siguientes 
factores: 


1) Los problemas no permiten el emparejamiento con un esquema 
pragmático. 

2) Las inferencias generadas por el esquema disponible no están con- 
formes con las de la lógica formal. 


Un esquema que tiene una estructura muy similar a la de la implicación 
material es el de permiso. Una situación de permiso en la vida real es aque- 
lla en la que una acción A puede llevarse a cabo si y sólo si se obtiene el 
permiso P; esto es, la realización de una acción determinada requiere que 
se cumpla previamente una condición. 

Cheng y Holyoak (1985) argumentaron que la mayoría de los efectos de 
facilitación, obtenidos con problemas temáticos o concretos en la tarea de 
selección de Wason (1966, 1968; véase una descripción de esta tarea en el 
capítulo 3, 3.1.1 de este manual), podían ser explicados por la evocación de 
un esquema de permiso. Así, cuando a los sujetos se les presenta el siguien- 
te enunciado condicional: «Si una persona está bebiendo cerveza, entonces 
debe tener más de 18 años de edad», pueden aplicar un esquema que esta- 
blece que para que se lleve a cabo la acción de beber cerveza debe cumplir- 
se una condición previa (edad mínima exigida para beber alcohol). 

Un esquema de permiso puede resumirse en un conjunto de cuatro re- 
glas de producción (Cheng y Holyoak, 1985, p. 397): 


Pl: Si la acción se lleva a cabo, entonces la precondición debe ser sa- 
tisfecha. 

P2: Si la acción no se lleva a cabo, entonces la precondición no necesi- 
ta ser satisfecha. 

P3: Si la precondición se satisface, entonces la acción puede llevarse a 
cabo. 

P4: Si la precondición no se satisface, entonces la acción no debe lle- 
varse a cabo. 
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La regla «edad para beber» tiene la estructura de la regla 1: indica que, 
si alguien va a beber alcohol (acción), debe cumplir la condición previa 
(precondición) de tener la edad mínima (18 años). 

Estas cuatro reglas de producción permiten derivar inferencias análo- 
gas a la implicación material de la lógica proposicional. En concreto, las 
reglas 1 y 4 tienen el mismo efecto que el modus ponens y el modus to- 
llens, respectivamente, y las reglas 2 y 3 bloquean, a su vez, las falacias 
de negación del antecedente y afirmación del consecuente (véase el capí- 
tulo 3 de este libro). Por tanto, cualquier problema que evoque el esque- 
ma de permiso facilitará las respuestas correctas en aquellas tareas rela- 
cionadas con la implicación material. Esto no significa que el esquema de 
permiso sea equivalente a la implicación material de la lógica proposicio- 
nal, ya que las reglas de un esquema no son sintácticas, como las de la ló- 
gica, sino sensibles al contexto. 

Cheng y Holyoak llevaron a cabo tres experimentos en los que encontra- 
ron que los sujetos ejecutaban mejor la tarea de selección cuando la versión 
del problema les permitía evocar un esquema de permiso. Cheng, Holyoak, 
Nisbett y Oliver (1986) comprobaron que se producían diferentes patrones 
de respuesta ante versiones sintácticamente equivalentes de la tarea de se- 
lección. En concreto, los índices de respuestas correctas aumentaban sólo 
en aquellas versiones que posibilitaban la evocación de un esquema prag- 
mático. El entrenamiento en la utilización de esquemas facilitaba la correc- 
ta ejecución de los sujetos, incluso con la versión abstracta, mientras que el 
entrenamiento con reglas lógicas no mejoraba la ejecución. 

Cheng y Holyoak (1986) se centraron en el estudio del esquema de obli- 
gación. Una obligación es una situación A (por ejemplo, encontrarse un se- 
máforo en rojo) que incurre en la necesidad de ejecutar la acción B (parar 
el coche). La diferencia fundamental entre un permiso y una obligación 
está en la relación temporal existente entre los dos términos de la regla con- 
dicional. En concreto, «en un permiso, la realización de una acción requie- 
re la satisfacción de una condición previa; mientras que en una obligación, 
una determinada situación requiere la ejecución de una acción posterior» 
(Cheng y Holyoak, 1985, p. 411). 

Las reglas correspondientes al esquema de obligación son las siguientes 
(Holyoak y Cheng, 1995, p. 70): 


Ol: Si la precondición se satisface, entonces la acción debe llevarse a 
cabo. 

02: Si la precondición no se satisface, entonces la acción no necesita 
llevarse a cabo. 

O3: Si la acción se lleva a cabo, entonces la precondición puede haber 
sido satisfecha. 

O4: Si la acción no se lleva a cabo, entonces la precondición no debe 
haber sido satisfecha. 
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No todos los esquemas permiten llegar a las soluciones correctas de 
acuerdo con los cánones de la lógica formal. Por ejemplo, los esquemas cau- 
sales tienden a provocar con más frecuencia que el esquema de permiso de- 
terminadas falacias. Un esquema causal puede representarse de forma gené- 
rica como «si < causa > entonces < efecto >». En la medida en que un 
suceso se perciba como atribuido a una única causa, es posible que se lleve a 
cabo una inferencia en el sentido opuesto, del tipo «si < evidencia > entonces 
< conclusión >», lo que llevaría a la falacia de afirmación del consecuente. 
Por ejemplo: «Si el interruptor está pulsado, entonces la luz está encendida». 

Cheng y colaboradores (1986) no sólo encontraron apoyo empírico para 
la utilización de esquemas de razonamiento en problemas relacionados con 
regulaciones en permisos y obligaciones —regulaciones deónticas—, sino 
también en tareas de causalidad, covariación y correlación. 


2.3 Críticas a la teoría de esquemas pragmáticos 


Varios autores tienen una posición crítica en relación con la teoría de es- 
quemas pragmáticos. Por una parte, algunos autores plantearon que el efec- 
to facilitador registrado en la tarea de selección no se debía a la evocación 
de esquemas, sino a otros factores relacionados con la presentación de la 
tarea. Por otra parte, surgieron alternativas teóricas, como la teoría del con- 
trato social, que cuestionaron el concepto mismo de esquema. Veamos al- 
gunos de estos planteamientos críticos. 


2.3.1 Esquemas pragmáticos versus efectos de presentación de la tarea 


Jackson y Griggs (1990) argumentaron que el efecto facilitador en la tarea 
de selección de Wason no se debía a la utilización de esquemas pragmáti- 
cos, sino a la combinación de dos factores de presentación de la tarea: 


1) La utilización de negativas explícitas en las tarjetas no-p y no-q. 

2) La presencia de un contexto adecuado, que facilitaba la comproba- 
ción de violación de la regla, lo que permitía un procesamiento más 
analítico. 


Los resultados de sus experimentos indicaron, en efecto, que la facilita- 
ción desaparecía cuando no se incluían negativas explícitas y un contexto de 
violación en la tarea. Jackson y Griggs explicaron estos resultados argumen- 
tando que las instrucciones de infracción provocaban una focalización de la 
atención en aquellas tarjetas que constituyen la respuesta correcta según 
la lógica formal. Su argumentación fue apoyada por otra investigación, pu- 
blicada en el mismo año (Griggs y Jackson, 1990), en la que se registró una 
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mejora en la ejecución de la tarea de selección con tareas abstractas ante ins- 
trucciones de violación («rodee las tarjetas a las que debe dar la vuelta para 
determinar si la regla ha sido violada»), en lugar de las convencionales. 

La réplica de los partidarios de la teoría de esquemas no se hizo esperar. 
Girotto, Mazzoco y Cherubini (1992) llevaron a cabo cuatro experimentos 
con permisos abstractos y reglas arbitrarias, manipulando la presen- 
cia/ausencia de negaciones explicitas en las tarjetas. Los resultados indica- 
ron que, en contra de los planteamientos de Jackson y Griggs, no es necesa- 
ria la presencia de negaciones explícitas para que se produzca el efecto de 
facilitación. Estos autores habían argumentado en favor de un heurístico 
atencional, basado en la presencia de negativas explícitas; esto es, el factor 
crítico explicativo del efecto de facilitación sería un heurístico de la rele- 
vancia lingúística. Por el contrario, Girotto y sus colaboradores argumenta- 
ron en favor de un principio de «relevancia deóntica» (las instrucciones de 
infracción facilitarían una búsqueda de casos que violan la regla). Por tanto, 
no estaría operando un heurístico de relevancia lingúística, sino que se tra- 
taría de un juicio analítico, en función de la relevancia pragmática. En defi- 
nitiva, Girotto y sus colaboradores concluyeron que sus resultados son ex- 
plicables a partir de la utilización de esquemas pragmáticos. 

En el mismo sentido, Kroger, Cheng y Holyoak (1993) compararon la 
ejecución en una regla de permiso abstracta, manipulando, además, las va- 
riables propuestas por Jackson y Griggs. Con la regla arbitraria no se pro- 
dujo ningún efecto facilitador, ni con negativas explícitas ni con un contex- 
to de infracción, mientras que con la regla de permiso se registró un fuerte 
efecto de facilitación en las mismas condiciones. Los resultados de ambas 
investigaciones apoyan, una vez más, la teoría de esquemas pragmáticos. 


2.3.2 Esquemas pragmáticos versus lógicas deónticas 


Manktelow y Over (1990) argumentaron que la facilitación para las reglas 
que implican permisos y obligaciones se puede explicar mejor a partir de 
la lógica deóntica. Un enunciado de la lógica deóntica, expresado con ver- 
bos modales como «puede» o «debe», difiere de los de la lógica proposi- 
cional en que no se puede decir de él si es verdadero o falso simplemente 
contrastándolo con la verdad empírica del mundo real, sino que es necesa- 
rio conocer los objetivos e intenciones del oyente y del hablante. Además, 
la lógica deóntica implica dos partes: la persona que establece la regla y la 
persona que debe cumplirla. Por ejemplo, la evaluación de un permiso de 
una madre a su hijo («Si haces los deberes, entonces puedes ir al cine») 
implica tener en cuenta las intenciones (para la madre, el objetivo es que el 
niño haga los deberes, mientras que para el hijo, probablemente, sea ir al 
cine) y las utilidades subjetivas de las acciones para cada uno de ellos. Por 
consiguiente, la ejecución en la tarea de selección con contenido deóntico 
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debería contemplar la perspectiva de cada una de las partes. Sin embargo, 
los esquemas de razonamiento pragmático son insensibles, en principio, a 
estas cuestiones. 

Manktelow y Over (1991) encontraron apoyo empírico a sus plantea- 
mientos, ya que la simple introducción del verbo modal «debe» en una re- 
gla mejoraba la ejecución de los sujetos en la tarea de selección. Además, 
registraron patrones de selección de respuesta diferentes, según se les pidie- 
se a los sujetos en las instrucciones que razonasen desde la perspectiva de 
la persona que establecía el permiso (la madre) o desde la perspectiva del 
destinatario (el hijo). En concreto, obtuvieron un mayor número de respues- 
tas correctas en el caso de la madre, ya que situarse en su perspectiva impli- 
ca seleccionar las tarjetas p y no-q, que indican que no ha cumplido la parte 
que le corresponde en el trato. Por el contrario, adoptar la perspectiva del 
hijo facilita la selección lógicamente incorrecta de las tarjetas no-p y q, ne- 
cesarias para saber si es el hijo quien no cumplió la regla. Los autores lle- 
garon a la conclusión de que la teoría de modelos mentales (véase el capí- 
tulo 4 de este manual) podía explicar mejor el razonamiento deóntico que 
la teoría de esquemas pragmáticos, si bien necesitaba incorporar el concep- 
to de utilidad subjetiva. 


2.3.3 Esquemas pragmáticos versus efectos de perspectiva 


Gigerenzer y Hug (1992) estudiaron el efecto de la perspectiva en razona- 
miento condicional. Los resultados de su experimento indicaron que la 
mera formulación de una regla como permiso u obligación no es suficiente 
para mejorar la ejecución en la tarea de selección. Sus resultados, similares 
a los de Manktelow y Over, indicaban patrones de respuesta diferenciales 
en función de que los sujetos razonasen desde la perspectiva del empleado 
o del empresario con la misma regla («Si un empleado trabaja el fin de se- 
mana, entonces esa persona tiene un día libre durante la semana»). Llega- 
ron a la conclusión que el factor crítico en la facilitación del contenido no 
es semántico, sino pragmático. Se trataba, de nuevo, de resultados difíciles 
de explicar desde la perspectiva de la teoría de esquemas, que no incluía 
ningún efecto de la perspectiva. 

Sin embargo, Holyoak y Cheng (1995) ofrecieron una explicación de los 
efectos de perspectiva en razonamiento deóntico, refrendada por los resulta- 
dos de sus propias investigaciones. Esta explicación está basada en la com- 
plementariedad general existente entre derechos y deberes. Así, el inquilino 
de un piso tiene el deber de abonarle el alquiler al propietario del inmueble, 
y éste tiene el derecho de recibir del inquilino dicho alquiler. Cheng y Hol- 
yoak formularon versiones específicas de las reglas P3 del esquema de per- 
miso y O1 del esquema de obligación (Holyoak y Cheng, 1995, p. 78). «P3”: 
Si el deber (de X hacia Y, re A1) se cumple, entonces el derecho (de X fren- 
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te a Y, re A2) es adquirido»; donde X e Y representan personas, y Al y A2 
son acciones reguladas. De forma similar, «O1”: Si el deber (de X hacia Y, 
re Al) se cumple, entonces el deber (de Y, hacia X, re A2) es contraído». 
Los antecedentes de P3”y O1”, como se ve, son idénticos, mientras que los 
consecuentes expresan complementariedad de derechos y deberes. Holyoak 
y Cheng concluyen que la utilización de esquemas de permiso y obligacio- 
nes, dada su complementariedad, explicaría los efectos de perspectiva. 


3. La teoría del contrato social 


Leda Cosmides (Cosmides, 1985, 1989; Cosmides y Tooby, 1989; Cosmi- 
des y Tooby, 1992) planteó una alternativa a la teoría de esquemas pragmá- 
ticos. Como el enfoque de esquemas, es una teoría específica de dominio, 
pero, frente a ese planteamiento centrado en regulaciones de contexto so- 
cial, se aproxima al razonamiento desde la perspectiva de la evolución. 

Cosmides argumenta que la supervivencia de la especie humana no ha- 
bría sido posible si no dispusiéramos de una serie de algoritmos, innatos y 
específicos de dominio, que permitirían resolver importantes problemas 
adaptativos. Su teoría del contrato social propone que las personas utiliza- 
mos procesos cognitivos especializados en razonar en situaciones de inter- 
cambio social. 

La cooperación entre dos o más individuos para beneficio mutuo, rara 
biológicamente, está presente en toda la evolución de la especie humana y 
constituye una necesidad para la vida ecológica e histórica. Por tanto, la 
mente humana: 1) dispone de algoritmos que producen y operan sobre re- 
presentaciones de interacciones en situaciones de intercambio social, eva- 
luando los costos y los beneficios de diversos cursos de acción, y 2) incluye 
procedimientos inferenciales que permiten una detección de engaños en 
contratos sociales, posibilitando la búsqueda de individuos que aceptan el 
beneficio en el intercambio sin pagar el costo requerido. 

El efecto de facilitación en la tarea de selección es atribuido, según el 
enfoque de Cosmides, a la utilización de reglas cuyos términos se pueden 
definir como beneficios y costos de un contrato social. En el caso de la ta- 
rea de las cuatro tarjetas (véase el capítulo 3 de este libro), la regla puede 
estar formulada de una de las dos formas siguientes: 


— Contrato social estándar: Si usted obtiene un beneficio, entonces 
debe pagar un costo. 

— Contrato social «modificado»: Si usted paga un costo, entonces debe 
obtener un beneficio. 


Cosmides predice que un algoritmo de «búsqueda del tramposo» podría 
facilitar una mejor ejecución lógica con la regla estándar (selección de p y 
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no-q; «individuo que obtiene un beneficio sin pagar un costo»), pero no 
con la segunda regla (selección de no-p y q; «individuo que no paga un cos- 
to, habiendo obtenido un beneficio). Desde la perspectiva de esta teoría, se 
puede predecir que, cuando el beneficio aceptado y el costo no pagado no 
se corresponden con los valores de la lógica formal, los sujetos llevarán a 
cabo una ejecución incorrecta. 

Cosmides (1989) encontró apoyo a estas predicciones utilizando reglas 
no familiares. También contrastó sus predicciones con las de la teoría de 
esquemas pragmáticos. Partió de la hipótesis de que sólo aquellos permisos 
que tuviesen una estructura de costo-beneficio mejorarían la ejecución de 
los sujetos. Los datos corroboraron su planteamiento, ya que las reglas de 
permiso que no expresaban una relación de costo-beneficio producían me- 
nor facilitación que las que sí disponían de ella. 


3.1 Contrato social versus esquemas pragmáticos 


El planteamiento de Cosmides dio paso a un intenso debate. La primera re- 
acción provino de Cheng y Holyoak (1989), quienes consideraron que los 
«costos» y los «beneficios» de la teoría del contrato social pueden incluirse 
como casos particulares de las «acciones» y las «precondiciones» de los es- 
quemas de permiso, con lo cual la teoría del contrato social quedaría inclui- 
da como un caso específico dentro de la teoría, más amplia, de esquemas 
pragmáticos. 

Girotto y Politzer (1990) resumieron algunos resultados empíricos que 
la teoría del contrato social no puede explicar: 


1) Las reglas de obligación que tienen una estructura muy débil de 
costos-beneficios producen la misma tasa de ejecución correcta que 
una regla de permiso con la estructura de contrato social (Girotto y 
cols. 1989). 

2) Se obtiene efecto de facilitación con reglas que no suponen inter- 
cambio social (Girotto y cols. 1989; Manktelow y Over, 1990; 
Cheng y Holyoak, 1989). 

3) La estructura de contrato social puede ser insuficiente para producir 
una alta tasa de facilitación (Politzer y Nguyen-Xuan, 1992). 


En esta misma línea, Gigerenzer y Hug (1992) consideran que el factor 
crítico para obtener el efecto de facilitación no es que la regla sea percibida 
como un esquema o como un costo social; el factor crucial estaría, más 
bien, en el algoritmo de detección del «tramposo». 

La polémica dista mucho de estar resuelta. Platts y Griggs (1993) exa- 
minaron la ejecución en problemas con contrato social, manipulando la 
perspectiva y la presencia/ausencia de costos-beneficios. El efecto de pers- 
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pectiva no supuso una mejora en la ejecución, pero sí la información de 
costos-beneficios. Estos resultados eran todavía mejores si en la regla se in- 
troducía, además, el verbo modal «debe». Los autores apoyan la teoría del 
contrato social, pero sostienen que la estructura de costo-beneficio no es el 
único factor responsable del efecto de facilitación. 

En definitiva, la teoría de esquemas pragmáticos y la teoría del contrato 
social han surgido como dos alternativas rivales para explicar el efecto de 
facilitación del contenido en la tarea de selección de Wason. Existe una se- 
rie de características comunes entre ellas: 


Son específicas de dominio. No proponen procesos de propósito ge- 
neral, como el enfoque lógico o la teoría de modelos mentales. 

Se centran en la cuestión del contenido, mientras que el enfoque ló- 
gico y la teoría de modelos mentales se centran en la cuestión de la 
competencia (Evans, 1991). 

Son sensibles a una serie de críticas comunes: a) especificidad de 
aplicación a ciertos dominios, con la consiguiente falta de generali- 
zación a otras áreas de razonamiento; b) falta de parsimonia, y c) 
poca claridad en explicar cómo actúa el sistema cognitivo cuando 
no puede activar la regla adecuada para resolver el problema (Rips, 
1990; Evans, 1991; Johnson-Laird y Byrne, 1991). 


Sin embargo, también existen diferencias entre ambas teorías: 


1. 


4. 


Según Cheng y Holyoak, el razonamiento está guiado por una serie 
de esquemas pragmáticos o estructuras de conocimiento abstractas 
inducidas a partir de la experiencia, mientras que Cosmides defien- 
de que la mente humana dispone de un conjunto de algoritmos inna- 
tos de propósito especial. 

El nivel de representación es más general en el caso de los esque- 
mas pragmáticos que en el del contrato social. 

La teoría de esquemas pragmáticos postula reglas de producción 
condición-acción, mientras que la teoría del contrato social, de cos- 
tos-beneficios. 


La cuestión del sesgo en el razonamiento pragmático 


Evans (1991, 1993) considera que las tres cuestiones principales en las que 
se centran las diferentes alternativas teóricas en el razonamiento son: 


1) La competencia. 
2) El contenido. 
3) El sesgo. 
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En cuanto a la primera cuestión, las teorías estudiadas hasta ahora pro- 
ponen mecanismos universales de razonamiento; la primera, basados en re- 
glas de inferencia de propósito general, y, la segunda, en la elaboración de 
modelos mentales. A su vez, ambas teorías explican la cuestión del conteni- 
do, es decir, de la importancia del conocimiento pragmático, del mundo 
real, en el razonamiento. 

La tercera cuestión clave, si queremos estudiar cómo razonamos en 
nuestra vida cotidiana, es qué factores causan los errores sistemáticos en el 
razonamiento y qué nos dicen esos sesgos sobre la naturaleza del razona- 
miento. En efecto, en todas las investigaciones empíricas se observa que 
sujetos adultos e inteligentes cometen errores cuando tienen que resolver 
tareas experimentales, incluso de una estructura formal muy sencilla. 

Cada uno de los enfoques teóricos ofrece explicaciones diferentes de es- 
tos errores. Así, los teóricos que defienden la utilización de reglas formales 
de inferencia atribuyen los errores a dos factores: el número de pasos y la 
mayor o la menor accesibilidad de las reglas necesarias para llevar a cabo la 
derivación (Rips, 1983). La teoría de modelos mentales, por su parte, atri- 
buye los errores al mayor número de modelos mentales requeridos para la 
resolución de un problema y a las limitaciones en la memoria operativa 
(Johnson-Laird, 1983; Johnson-Laird y Byrne, 1991). A su vez, la teoría de 
esquemas pragmáticos plantea que los errores pueden producirse debido a 
la mayor o a la menor dificultad en el emparejamiento de situaciones con- 
cretas con los esquemas pragmáticos y al grado de congruencia entre las in- 
ferencias generadas por los esquemas y los de la lógica formal (Cheng y 
Holyoak, 1985, 1989; Cheng y cols., 1986; Holland y cols., 1986). Ahora 
bien, la aproximación teórica que se centra precisamente en esta cuestión es 
la de sesgos y heurísticos. 


4.1 Sesgos y heurísticos en el razonamiento 


Desde esta perspectiva teórica, se trata de responder a la pregunta: ¿por qué 
nuestro razonamiento está influido o sesgado por características lógicamen- 
te irrelevantes de la tarea? En general, el estudio de los sesgos cognitivos se 
ha centrado fundamentalmente en tres áreas: 


1) Psicología cognitiva del razonamiento. 
2) Juicios sobre probabilidad e incertidumbre. 
3) Juicio social (Evans, 1992), 


Se trata de un tema controvertido, porque, como señala Evans, aunque «la 
noción de que el razonamiento, el juicio y los procesos de decisión están suje- 
tos a un número de sesgos sistemáticos y quizás inconscientes, es muy amena- 
zadora para muchas personas» (Evans, 1992, p. 97). El mismo término «ses- 
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go» tiene un significado peyorativo. En general, a los psicólogos interesados 
en estudiar experimentalmente los sesgos y los errores en el razonamiento hu- 
mano se los acusa de defender una conducta irracional de los seres humanos 
en el razonamiento, la elaboración de juicios y la toma de decisiones. 

En realidad, un sesgo indica un error sistemático, no debido al azar, en 
relación con un sistema normativo, como la lógica estándar (sesgos en el 
razonamiento) o la teoría de la probabilidad (sesgos en juicios de probabili- 
dad e inferencia estadística). 

El interés por el estudio de los sesgos cognitivos en inferencia humana 
proviene de los trabajos pioneros de Amos Tversky y Daniel Kahneman, 
quienes comprobaron que los sujetos juzgan la probabilidad de sucesos en 
función de la facilidad con que les vienen ejemplos a la mente (Tversky y 
Kahneman, 1973, 1974), y que evalúan la probabilidad de un suceso incierto 
según lo consideren, o no, representativo de la población a la que pertenece 
(Kahneman y Tversky, 1972). Para explicar estos sesgos en juicios con in- 
certidumbre e inferencia estadistica, los autores sugirieron que las personas 
utilizamos determinados heurísticos, como la accesibilidad y la representati- 
vidad (véanse Kahneman, Slovic y Tversky, 1982 y los capítulos 7 y 5 de 
este libro). Un heurístico es una estrategia cognitiva, similar a ciertos «atajos 
cognitivos», que usamos las personas para razonar y resolver problemas en 
nuestra vida cotidiana. La utilización de heurísticos es un signo de inteligen- 
cia y de adaptación al medio, en donde resultan muy eficaces. Proporcionan 
conclusiones pragmáticamente útiles y, con frecuencia, lógicamente correc- 
tas. Pero también pueden provocar sesgos y errores en tareas experimentales 
(Pollard y Evans, 1987). 

Pollard (1982) trató de ampliar el heurístico de accesibilidad para expli- 
car resultados obtenidos en distintas investigaciones en las áreas de razona- 
miento deductivo e inductivo. Desde esta perspectiva, el efecto de facilita- 
ción del contenido en distintas tareas de razonamiento y de metainferencia, 
como la tarea de selección de Wason, sería explicable en función de la fami- 
liaridad con la regla o de la accesibilidad de contraejemplos, recuperables 
desde la memoria (Pollard, 1982; Griggs, 1983). Por consiguiente, las res- 
puestas en tareas experimentales del razonamiento no reflejarían un análisis 
lógico por parte de los sujetos, sino que provendrían de un factor no lógico, 
la accesibilidad, y del uso del conocimiento recuperado desde la memoria. 

Evans (1984) argumentó que la mera accesibilidad de la información era 
una condición necesaria pero no suficiente para que se produjera una in- 
fluencia en los procesos del razonamiento. Veamos cuál es su planteamiento. 


4.2 La teoría de procesos heurísticos-analíticos de Evans 


Evans (1984) propuso que el concepto clave para explicar la atención se- 
lectiva del sujeto a cierta información mientras resuelve una tarea de ra- 
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zonamiento es el de relevancia. El razonamiento tiene lugar en lo que de- 
nominó «estadio analítico»; previamente, en el «estadio heurístico», 
existe una selección preconsciente de la información psicológicamente 
relevante. Los procesos heurísticos son totalmente inconscientes, prea- 
tencionales, determinan la información a la que atiende el sujeto y sobre 
la que piensa. 

El propio Evans resume su teoría señalando lo siguiente: 


El razonamiento procede en dos estadios: un estadio heurístico, en el cual heurísticos 
pre-conscientes sirven para seleccionar aspectos de la información del problema como 
«relevantes», y un estadio analítico, en el cual las deducciones se realizan basadas en la 
información seleccionada. Los sesgos ocurren, de acuerdo con este punto de vista, o 
bien porque la información lógicamente relevante no es representada en el estadio heu- 
rístico, o bien porque se incluye información lógicamente irrelevante. Esencialmente, 
las personas cometen errores en razonamiento porque piensan selectivamente. 


(Evans, 1995, p. 148). 


Los procesos heurísticos son preatencionales, rápidos y, al ser precons- 
cientes, no podemos informarlos. Seleccionan la información relevante en 
función de diversos factores: 


1) Supuestos lingúísticos. 

2) Asociaciones pragmáticas o efectos del conocimiento previo. 

3) Saliencia atencional de características de la propia tarea. Sobre esta 
información operan procesos analíticos. 


Este autor plantea que no podremos comprender «cómo razonan las per- 
sonas hasta que sepamos sobre qué están razonando» (Evans, 1989, p. 26). 
Así, por ejemplo, los procesos heurísticos serían suficientes para explicar la 
ejecución en la tarea de selección abstracta, donde la selección de las tarjetas 
se realizaría en función de factores de relevancia lingúística, sin necesidad de 
ningún proceso de razonamiento analítico. Sin embargo, en las versiones te- 
máticas de dicha tarea, la relevancia estaría determinada pragmática y no 
lingúísticamente. 

Aunque en un primer momento Evans no especificó cuáles podrían ser los 
procesos analíticos, recientemente señaló que la elaboración de modelos men- 
tales, defendida por la teoría de modelos mentales (véase nuestro capítulo 4), 
podía ser un firme candidato para los procesos analíticos de su propia teoría 
(Evans, 1991); advirtió, además, que los efectos de focalización planteados por 
la teoría de modelos mentales en el razonamiento y en la toma de decisiones 
(Legrenzi, Girotto y Johnson-Laird, 1993) para explicar la información que se re- 
presenta en un modelo son similares a su concepto de relevancia (Evans, 1995). 

Escapa al objetivo de este capítulo analizar el debate que se ha produci- 
do a partir de esta propuesta de integración teórica. 
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4.3 Racionalidad y razonamiento pragmático 


En apartados anteriores, hemos analizado cómo el razonamiento pragmáti- 
co está influido por una serie de factores extralógicos: lingúísticos, semán- 
ticos y pragmáticos. También, que cotidianamente utilizamos una serie de 
heurísticos, que, si bien resultan eficaces en nuestro medio ambiente, nos 
hacen cometer una serie de errores y sesgos en las tareas del razonamiento. 
¿A qué conclusión podemos llegar, entonces, acerca del tan debatido tema 
de la racionalidad en el razonamiento pragmático? 

Evans ha argumentado recientemente en favor de que el razonamiento 
pragmático y la toma de decisiones en contextos reales son racionales, en 
tanto son procesos cognitivos que llevamos a cabo para alcanzar determina- 
dos objetivos. En su opinión, en el debate sobre la racionalidad humana se 
introdujo una gran confusión por no diferenciar dos nociones sobre la ra- 
cionalidad: la racionalidad de propósito y la racionalidad de proceso 
(Evans, 1993). La racionalidad de propósito hace referencia a aquel razona- 
miento que nos ayuda a alcanzar nuestros propios objetivos, mientras que la 
racionalidad de proceso indicaría aquel razonamiento que está de acuerdo 
con sistemas normativos, como los de la lógica formal. 

Evans, Manktelow y Over (1995), después de realizar una revisión de lo 
publicado sobre el sesgo de creencias en el razonamiento silogístico y las ta- 
reas de razonamiento deóntico, llegaron a la conclusión de que estos sesgos 
observados en la literatura experimental no apoyan las interpretaciones de 
irracionalidad (Cohen, 1981). Por el contrario, ponen de manifiesto que los 
seres humanos muestran procesos de razonamiento y toma de decisiones en 
contextos naturales con racionalidad de propósito. Y, al mismo tiempo que los 
criterios de las teorías de la decisión contemporáneas y los de la lógica formal, 
no proporcionan modelos adecuados para evaluar la racionalidad humana. 


Conclusiones 


Hemos revisado los enfoques teóricos que tratan de explicar el razonamien- 
to pragmático. Por una parte, las teorías centradas en explicar la cuestión 
del contenido en el razonamiento: la teoría de esquemas pragmáticos y la 
teoría del contrato social, ambas específicas de dominio. La primera plan- 
tea que las personas razonamos utilizando esquemas de razonamiento prag- 
mático que inducimos a partir de las experiencias de situaciones del mundo 
real; estos esquemas se pueden resumir en reglas de producción sensibles al 
contexto. La segunda considera que la mente humana dispone de determi- 
nados algoritmos darwinianos, que nos permiten razonar de acuerdo con 
sistemas de reglas que expresan costos-beneficios en situaciones de inter- 
cambio social. La teoría de esquemas es la más general. Coincide con el 
enfoque lógico en que defiende la utilización de un sistema de reglas abs- 


175 


tractas en el razonamiento, pero se aleja de él en que no propone reglas sin- 
tácticas, sino sensibles al contexto. 

Por otra parte, la aproximación de sesgos y heurísticos se centra en el es- 
tudio del sesgo en razonamiento. En este sentido, la teoría de Evans defien- 
de que los sesgos se deben a un procesamiento heurístico, mientras que la 
competencia se debería a los procesos analíticos. Estos procesos analíticos 
operan sobre la información relevante, seleccionada por procesos heurísti- 
cos en función de factores lingúísticos y factores pragmáticos. Reciente- 
mente propuso una integración entre los procesos analíticos de su propia te- 
oría y la elaboración de modelos mentales defendida por Johnson-Laird. En 
el contexto de esta perspectiva teórica, las autoras han llevado a cabo en los 
últimos años una línea de investigación experimental centrada en estudiar 
la importancia de aspectos pragmáticos en las tareas del razonamiento de- 
ductivo (Valiña, Seoane, Ferraces y Martín, 1995, 1997, 1999, 2000). 

De cara al futuro, es preciso profundizar en estos intentos de integración 
teórica, «focalizando nuestra atención en direcciones integradoras» (Fal- 
magne y Gonsalves, 1995, p. 551), no sólo entre los distintos enfoques teó- 
ricos, sino también entre las diferentes áreas del razonamiento, que han ge- 
nerado líneas de investigación, en ocasiones, bastante alejadas entre sí. 
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7. Pensamiento 
probabilístico * 


María Puy Pérez Echeverría 
Alfredo Bautista 


1. Introducción 
1.1 El pensamiento en un mundo de probabilidades 


Cada vez que hace una previsión sobre cualquier acontecimiento por nimio 
que parezca («mañana lloverá», «seguramente Ana llegará tarde», «pase- 
mos a la otra acera», «las acciones en bolsa subirán el próximo año»), cada 
vez que toma una decisión («mejor poneos la chaqueta», «vayamos por el 
atajo», «conviene radiar al paciente», etc.), cada vez que busca o atribuye 
una causa («se porta así, porque se encuentra mal», «el grifo no funciona 
porque está demasiado viejo», o «el balón se mueve porque lo has empuja- 
do») está usted haciendo eso que los psicólogos llaman razonamiento pro- 
babilístico. Este razonamiento consiste en hacer un cálculo mental sobre las 
probabilidades de que vaya a ocurrir un o unos determinados acontecimien- 
tos, de que esos acontecimientos hayan ocurrido. Estas evaluaciones se rea- 
lizan para actuar, decidir, opinar, diagnosticar, criticar etc., es decir habi- 
tualmente se insertan en un marco de juicios y toma de decisiones más o 
menos explícitos. 


* Agradecimientos: durante la redacción de este capítulo, los autores estaban disfrutan- 
do de una ayuda de investigación (SEJ2006-15639 C02-O1) financiada por la Secretaría 
de Estado de Universidades y de Investigación (MEC). 
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En los capítulos anteriores sobre razonamiento proposicional (capítu- 
lo 4) y sobre razonamiento silogístico (capítulo 5), ha podido observar un 
tipo de pensamiento que se enfrenta a tareas cerradas y bien delimitadas en 
el que las reglas más adecuadas y útiles para resolver los problemas están 
muy claras, independientemente de cómo los resolvamos cada uno de noso- 
tros en un momento determinado, y en el que, si lo hacemos bien, tenemos 
asegurado que nuestra conclusión va a ser correcta. Todas estas característi- 
cas se deben a que nos enfrentamos a tareas deductivas en las que el razo- 
namiento debe restringirse a la información que se nos ha dado previamen- 
te. Nuestra tarea es hacer explícitas relaciones que estaban antes implícitas 
en la tarea, pero no tenemos que añadir nueva información ni hacer genera- 
lizaciones. A diferencia de este tipo de tarea, el razonamiento o pensamien- 
to probabilístico es aquel que normalmente se enfrenta a problemas abier- 
tos y, por tanto, no muy bien delimitados, en los que la información varía 
temporalmente y en los que nunca, por muy bien que lo hagamos, podemos 
estar seguros de que nuestras predicciones se vayan a cumplir, que nuestra 
decisión sea correcta o que no haya otras causas posibles que estén produ- 
ciendo el efecto que queremos explicar y nos crea tantas inquietudes. Todas 
estas características están relacionadas con el pensamiento inductivo. 

Tradicionalmente se ha entendido la deducción como el razonamiento 
que va desde lo general a lo particular, mientras que el proceso contrario, el 
que va desde lo particular a lo general, se ha definido como pensamiento o 
razonamiento inductivo. Por tanto, la inducción es el proceso de generaliza- 
ción por medio del cual se obtienen reglas generales a partir de un determi- 
nado número de situaciones concretas en las que ha aparecido la menciona- 
da regla, o se analizan los elementos comunes de diferentes situaciones 
para determinar cuál es más probable que aparezca. 

Para diversos autores (véase, por ejemplo, Holyoak y Nisbett, 1988; Oaks- 
ford y Chater, 2007), tanto los procesos inductivos como los probabilísticos 
están relacionados con la necesidad de enfrentarnos a un mundo de hechos 
muy variados y de carácter probable y con la incertidumbre que este mundo 
provoca. Expresado con palabras de Oaksford y Chater (2007, p. 67, nuestra 
traducción) «el pensamiento humano está muy bien adaptado al carácter in- 
cierto del razonamiento cotidiano que necesita integrar y aplicar enormes can- 
tidades de conocimiento sobre el mundo a un contexto conocido solo parcial- 
mente y rápidamente cambiante». Por tanto, los procesos de pensamiento 
probabilístico estarían determinados por la necesidad de adaptarnos a un mun- 
do dinámico en el que la información se modifica continuamente y que no po- 
demos conocer en su totalidad. Estaría respondiendo a una determinada es- 
tructura de la realidad, o quizá, expresado de una manera más cauta, estaría 
respondiendo a una determinada manera de concebir el mundo y la realidad. 
Si en los siglos precedentes se entendía la realidad o el universo como el orde- 
nado resultado de una mente todopoderosa, desde el siglo xx nuestro mundo y 
nuestra realidad se entienden como una posibilidad, como un conjunto de rela- 
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ciones entre azar y necesidad y, por tanto, como un conjunto de relaciones 
probables o probabilísticas (véase, por ejemplo, Gigerenzer y Murray, 1987). 

Así, las ciencias durante el siglo pasado abandonaron sus pretensiones de 
búsqueda de verdades generales para convertirse en ciencias probabilísticas 
en las que las teorías responden a un paradigma y a un estado determinado 
de conocimientos | en el que la estadística cumple un papel fundamental 
para computar, y distinguir aquello que es conocido de lo desconocido o lo 
certero de lo probable. Pero, nosotros, los constructores de esa ciencia o 
simplemente aquellos que, mucho más humilde y cotidianamente, nos de- 
bemos adaptar a ese mundo, también tenemos que ser capaces de percibir y 
computar la variabilidad. Si nuestro mundo es probabilístico, debemos es- 
perar que la evolución haya proporcionado tanto a la mente animal como a 
la humana los procesos necesarios para enfrentarse a este mundo de incerti- 
dumbres. Así, por ejemplo, no es extraño que al menos desde el trabajo de 
Rescorla (1968), se entienda el condicionamiento en función de cómputos 
implícitos de contingencia, es decir en función de cómputos probabilísticos 
y no simplemente de contigúidad. 

De acuerdo con Holyoak y Nisbett (1988), los procesos inductivos de la 
mente humana están relacionados con la incertidumbre en un doble sentido. 
Por un lado, como veíamos antes, cualquier representación mental debe te- 
ner en cuenta la variabilidad existente en el mundo que, a su vez, produce 
la incertidumbre. En este sentido los procesos mentales de razonamiento 
probabilístico habrían surgido como fruto de largos años de selección y 
adaptación a un mundo probable (Gigerenzer, 1996; Gigerenzer, Todd y 
grupo ABC, 1999). Por otro lado, este conocimiento de la variabilidad del 
mundo debe utilizarse para reducir la incertidumbre. Por tanto, según estos 
autores, el pensamiento inductivo y, consecuentemente el pensamiento o ra- 
zonamiento probabilístico incluiría tanto formas de percibir, computar y re- 
presentar las variables externas, como una manera de trabajar esta variabili- 
dad para reducirla y actuar sobre el mundo. 


1.2 Las probabilidades en el pensamiento: ¿una racionalidad 
probabilística? 


Aunque pensamiento inductivo y pensamiento probabilístico no sean exacta- 
mente lo mismo ?, sino que más bien podíamos entender el razonamiento pro- 
babilístico como un tipo de razonamiento inductivo, sí parece que las leyes de 


! Véase al respecto las diferentes aportaciones incluidas en los volúmenes editados 
por Kriiger, Daston y Heidelberg (1987) y Krijger, Gigerenzer y Morgan (1987). 

2 Por ejemplo, Holyoak y Nisbett, 1988, incluyen dentro de los mecanismos inducti- 
vos la formación de categorías y conceptos, el aprendizaje, etc., que aunque tengan un 
carácter probabilístico exceden el concepto de razonamiento probabilístico. 
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la probabilidad son aquellas que supuestamente subyacen a ambos tipos de 
pensamiento. Expresado con otras palabras, las leyes de la probabilidad po- 
drían tener en lo referente al razonamiento en tareas probabilísticas un papel 
similar a las leyes de la lógica en el razonamiento en tareas deductivas *. Como 
iremos viendo en las páginas siguientes, las teorías matemáticas de la probabi- 
lidad constituyen a la vez un modelo normativo o prescriptivo sobre cómo de- 
ben realizarse las inferencias inductivas o probabilisticas y un modelo teórico 
de los procesos mentales con los que nos enfrentamos a la incertidumbre, 
equivalente a la racionalidad lógica que mantienen los teóricos racionalistas. 

No obstante, la racionalidad lógica y la racionalidad probabilística tienen 
un estatus teórico diferente (Cohen, 1981). Mientras que las leyes de la ra- 
cionalidad lógica tienen detrás una larga historia, avalada por numerosas teo- 
rías filosóficas y psicológicas, las teorías sobre la probabilidad son mucho 
más recientes —podemos situar su origen en Laplace (1798/1878; 1814)—, 
y los principios que las sustentan hayan estado sometidos a una gran discu- 
sión (véase por ejemplo, las diferencias entre las teorías frecuentistas y ba- 
yesianas de la probabilidad en Hacking, 1975, 1990; Kolmogorov, 1956). 

A pesar de estas diferencias y de la presencia de leyes de probabilidad, 
muy diversas, hay autores, como Oaksford y Chater (2007) que sostienen 
que debemos cambiar la idea de racionalidad lógica por la idea de raciona- 
lidad probabilística, o más concretamente bayesiana. Los argumentos de es- 
tos autores se sustentan en la idea de que la lógica sólo sirve como norma 
adecuada a unas pocas tareas, aquellas que están relacionadas con una con- 
cepción científica o formal del pensamiento (véase capitulo 1), mientras 
que el razonamiento probabilístico abarcaría tanto el razonamiento más co- 
tidiano y las inferencias que realizamos a lo largo del día sin percatarnos de 
ello, como la toma de decisiones en situaciones muy complejas y de riesgo 
de tipo personal (por ejemplo, comprar una casa o decidir un cambio de 
empleo) o profesional (diagnosticar en medicina, psicología, economía, jui- 
cios, etc.; toma de decisiones policiales, de bomberos, pilotos de avión 
etc.). Por lo tanto, según Oaksford y Chater (2007), el razonamiento proba- 
bilístico es más representativo de las actividades humanas que el razona- 
miento lógico, pero además las teorías de la probabilidad podrían explicar 
mejor que cualquier regla lógica buena parte de los sesgos o errores siste- 
máticos cometidos en las tareas lógicas (véanse capítulos 4 y 5), y especial- 
mente de la tarea de selección o cuatro tarjetas diseñada originalmente por 
Wason (1968, Wason y Jonson-Laird, 1972)*. 


3 Véanse para una discusión de estos aspectos el apartado 3.1 del capítulo 3 y los 
capítulos 4 y 5 de este volumen; también puede encontrarse una discusión en castellano 
en el último capítulo de De Vega, 1984, y en el libro de Delval, 1977. 

4 Esta idea estaría también avalada por un conjunto de trabajos experimentales, 
véanse por ejemplo, Oaksford y Chater, 1994, 2003; Oaksford y Moyssakowky, 2004; 
Schroyens y Schaenken, 2003; Yama, 2001. 
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Desde este punto de vista, estarían defendiendo que las decisiones que 
pueden verse como errores desde un punto de vista lógico son inferencias 
«razonables», si las miramos desde los objetivos de la tarea o desde la teo- 
ría de las probabilidades. Es más, sostendrían que lejos de la idea del error 
y la incapacidad humana que muestra la investigación sobre razonamiento, 
la mayor parte de las personas toman decisiones adecuadas en la mayor 
parte de las situaciones. La última razón que aducirían estos autores es que, 
al igual que las teorías más logicistas han sido compatibles con buena parte 
de las teorías psicológicas de la mente humana mantenidas durante el 
siglo xx —véase como ejemplo el modelo de desarrollo mantenido por Pia- 
get (Inhelder y Piaget, 1955; también Carretero, 1985, capítulo 9; o los mo- 
delos más clásicos del procesamiento de la información Riviére, 1986) *—, 
las teorías de las probabilidades son más compatibles con los modelos psi- 
cológicos actuales especialmente con los modelos neoconexionistas y los 
trabajos de inteligencia artificial y de la semántica del lenguaje. 

Resumiendo, podríamos decir que el razonamiento probabilístico subya- 
ce a la mayor parte de las actividades mentales que realizamos habitual- 
mente, proporciona herramientas para enfrentarnos con la incertidumbre y, 
si aceptamos las ideas de Oaksford y Chater (2007), estas herramientas nos 
llevan a soluciones adecuadas y razonables, lo cual, a su vez, nos permite 
como mínimo concebirnos de una forma más positiva que el resto de los 
trabajos sobre pensamiento. Expresado con otras palabras, aunque no cabe 
duda de que «errar es humano» (Norman, 1988), decidir qué es un error de- 
pende más de los objetivos y metas que nos proponemos y de si se han al- 
canzado o no esos objetivos y metas. Es decir, depende más de que seamos 
capaces de adaptarnos de manera eficaz a la incertidumbre y variabilidad 
ambiental que de que sigamos o no unas determinadas reglas prefijadas, 
fruto de una construcción cultural, formal. 

No cabe duda de que, desde este punto de vista, el razonamiento proba- 
bilístico constituye una herramienta muy eficaz de nuestra mente, pero ¿en 
qué consiste este tipo de razonamiento? ¿Podemos hablar de un tipo de ra- 
zonamiento probabilístico de carácter general que ponemos en marcha en 
cada una de las ocasiones? Al comenzar este capítulo hablábamos de que 
este tipo de razonamiento está presente en las situaciones de condiciona- 
miento y de aprendizaje implícito, en las inferencias cotidianas de las que 
no somos conscientes —inferencias implícitas en términos de Rumelhart 
(1984)—, en las decisiones de diferentes profesionales que supuestamente 
requieren grandes cantidades de conocimiento y la reflexión consciente so- 
bre una gran cantidad de información y de un gran número de situaciones 
intermedias entre ellos. ¿Es lo mismo una situación que otra, una tarea que 
otra? Por otro lado, ¿de dónde surge este tipo de conocimiento?, ¿su origen 


3 Para una discusión sobre el logicismo en las teorías psicológicas véanse, por ejem- 
plo, Bolton, 1972; Delval,1977a y b; Riviére, 1986, 1987, 1991; De Vega, 1981, 1982. 
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es precisamente ese aprendizaje implícito?, ¿entonces podemos explicitarlo 
y/o modificarlo, aprender de él? En las próximas páginas trataremos de 
acercarnos a algunos de estos aspectos. No pretendemos hacer una revisión 
exhaustiva de los trabajos sobre pensamiento probabilístico, sino más bien 
dar un panorama general sobre las características de este tipo de pensa- 
miento y sobre algunos problemas y dudas que surgen a partir de él. 


2. El origen del razonamiento probabilístico 


Podemos encontrar varias teorías psicológicas que tratan de contestar cuál 
es el origen de la noción de probabilidad y del razonamiento probabilístico 
y que buscan las huellas de su desarrollo en aspectos tan distintos como las 
teorías del desarrollo piagetiano, las leyes de la asociación en las que se 
basa el aprendizaje implícito, las huellas del aprendizaje escolar, etc. Como 
en muchos otros temas, buena parte de los trabajos sobre probabilidad fue- 
ron iniciados por Piaget (Piaget, 1950; Piaget e Inhelder, 1951; Inhelder y 
Piaget, 1955). Para Piaget el razonamiento probabilístico formaba parte de 
los ocho esquemas formales que aparecen en la adolescencia (véase capítu- 
lo 1). Los problemas sobre probabilidad, lo mismo que los problemas sobre 
el azar, interesaban a los autores ginebrinos en la medida en que ambas no- 
ciones, azar y probabilidad, son un resultado de la relación entre lo posible 
y lo real. Como es conocido, una de las características funcionales del pen- 
samiento formal es que «lo real es subconjunto de lo posible» (Inhelder y 
Piaget, 1955; véase capítulo 1, Carretero, 1985), realizar un cálculo de pro- 
babilidades es precisamente convertir esta relación entre lo real (aquello 
que puedo controlar, de lo que tengo un alto grado de certidumbre) y lo po- 
sible (aquello que no puedo controlar que es incierto y variable) en un 
cálculo matemático o en un razonamiento lógico. Esta relación entre lo real 
y lo posible hace que tanto el concepto de probabilidad como el razona- 
miento probabilístico no puedan ser totalmente entendidos ni comprendidos 
de manera adecuada hasta que el adolescente o el adulto construyen las 
operaciones mentales formales. No obstante, el desarrollo de la noción de 
probabilidad puede rastrearse desde edades mucho más tempranas en las 
que se van paulatinamente formando los esquemas de permutaciones, com- 
binaciones, función, proporción, etc., que anteceden al concepto de proba- 
bilidad (véase un resumen de esta evolución en Pérez Echeverría, 1990). 
No es este el lugar para criticar la teoría de las operaciones formales pia- 
getianas. Buena parte de las críticas a la visión logicista del pensamiento 
que se ha visto en los capítulos precedentes se podrían aplicar al desarrollo 
de los conceptos ligados al pensamiento probabilístico en Piaget. El lector 
interesado puede recurrir al capítulo 1 de este volumen, al que hemos he- 
cho referencia ya varias veces. No obstante nos gustaría destacar dos aspec- 
tos de esta teoría. En primer lugar las dificultades para comprender el con- 
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cepto de probabilidad y usar el razonamiento probabilístico, analizadas teó- 
ricamente por Piaget, son muy similares a las dificultades que se encuentran 
los profesores de matemáticas cuando intentan enseñar la noción de proba- 
bilidad (véanse análisis de estas dificultades en Green, 1979, 1983a y b, 
1987, 1988; Pérez Echeverría, 1990; Pérez Echeverría y Gambara, 1998; 
Pérez Echeverría y Scheuer, 2005; Sáenz de Castro, 1995; Shaugnessy, 
1983, 1992). En este sentido, de la misma manera que en lo referente a 
otros conceptos o esquemas, el análisis piagetiano de los componentes de 
un determinado esquema sigue siendo muy válido. Por otro lado, en nuestra 
opinión la comprensión de las teorías matemáticas de la probabilidad re- 
quiere un pensamiento similar al pensamiento formal descrito por Piaget, 
sea éste el fruto del desarrollo intelectual como sostiene Piaget o sea el fru- 
to de una instrucción deliberada y consciente dirigida hacia este fin. 

Esta última opinión parece más acorde con la posición de Fichsbein 
(1975). Según este autor cuando hablamos de probabilidad debemos dife- 
renciar entre las «intuiciones primarias» de la probabilidad y las intuiciones 
secundarias. Las intuiciones primarias están ligadas a la acción y poseen 
rasgos cognitivos definidos, incluso antes de ser traducidas a términos sim- 
bólicos. Se pueden entender como programas de acción motores o simbóli- 
cos que surgen a partir de la experiencia física y social con el mundo. 
Nuestras intuiciones sobre la probabilidad tienen su origen en que nuestra 
conducta es probabilística por naturaleza, ya que, como veíamos en el apar- 
tado anterior, nos debemos adaptar a un mundo que se caracteriza por ser 
incierto, probable y azaroso. Por tanto, es la propia experiencia con el mun- 
do, o en términos más actuales el aprendizaje implícito (Dienes y Perner, 
1999; Pozo, 2001, 2003; Reber, 1993, 1995; Tubau y Moliner, 1999), lo 
que permitiría que desarrollásemos una «intuición primaria» de la probabi- 
lidad. Por otra parte, las teorías de la probabilidad, como una relación entre 
lo posible y lo necesario, sólo pueden entenderse en los términos de Fisch- 
bein como «intuiciones secundarias» que surgirían tras un periodo sistemá- 
tico de instrucción que permitirían superar las intuiciones primarias, me- 
diante un verdadero esfuerzo cognitivo. Podemos extraer dos conclusiones 
del trabajo de Fischbein. Por un lado, la diferencia entre intuiciones prima- 
rias y secundarias recuerda claramente, aunque con cierto adelanto en el 
tiempo, a los trabajos sobre cambio conceptual (Gómez Crespo y Pozo, y 
Sanz, 1995; Gómez Crespo y Pozo, 2005; Limón y Carretero, 1999; Pozo, 
Gómez Crespo y Sanz, 1990, véase también el capítulo 2). Como en la mayor 
parte de estos trabajos, sólo la instrucción permitiría superar las intuiciones 
primarias (o concepciones erróneas, teorías previas, teorías alternativas, O 
como las llamemos). Dicho con otras palabras, la experiencia junto con las 
restricciones propias de nuestro sistema cognitivo (Pozo 2001, 2003), nos 
permiten aprender ciertas reglas que aplicamos de manera tácita. La pre- 
sencia de estas reglas son, según Fischbein, el punto de partida para alcan- 
zar las reglas matemáticas de la probabilidad. Pero también como en la ma- 
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yor parte de los trabajos sobre cambio conceptual, la fuerza y la eficacia de 
las intuiciones primarias (del pensamiento implícito sobre el pensamiento 
explícito) hace que esta instrucción no sea suficiente para modificar total- 
mente estas intuiciones. Al menos, ése es el resultado al que llegan Fisch- 
bein y Gazit (1984) tras un cuidadoso trabajo de instrucción acerca de la 
probabilidad matemática, basado en las intuiciones primarias, y dirigido a 
niños de diferentes edades. De nuevo podemos reinterpretar este trabajo en 
términos de la psicología de la instrucción actual desde la primacía de las 
representaciones implícitas sobre las explícitas y las dificultades del cam- 
bio conceptual (véase, Pozo, 2003 y el capítulo 2). Resultados similares se 
encuentran en trabajos más recientes revisados por Shaugnessy (1992) Pé- 
rez Echeverría y Gambara (1998). 

Por otro lado, la descripción de las intuiciones primarias sobre probabili- 
dad es muy similar a los sesgos descritos por Tversky y Kahneman (1974) 
en persona adultas (Scholz y Waller, 1983), que serán analizados en el si- 
guiente apartado, así como a ciertos errores descritos por Piaget como error 
de recencia negativa o falacia del jugador (Piaget, 1950; Piaget e Inhelder, 
1951). Por tanto según Fischbein, la forma de entender y controlar el mun- 
do de carácter probabilístico que nos rodea depende al mismo tiempo de las 
intuiciones adquiridas por nuestras propias experiencias en ese mundo de 
los conocimientos específicos, adquiridos mediante procesos de enseñanza 
e instrucción gracias a esfuerzos deliberados y conscientes. 

Hogarth (2001) coincide con Fischbein en que el origen de nuestro razo- 
namiento probabilístico tiene un carácter intuitivo. Para este autor una res- 
puesta intuitiva es aquella que se obtiene sin esfuerzo y deliberación y ha- 
bitualmente sin conciencia. Estas intuiciones suelen ser el resultado del 
aprendizaje de la experiencia, que también se produce automáticamente. 
Según Hogarth, este aprendizaje se produce porque establecemos conexio- 
nes entre las cosas que ocurren juntas. Pero, además estas conexiones se 
fortalecen en la memoria en función de la «predisposición genética, la mo- 
tivación y la frecuencia» (Hogarth, 2001, p. 109 de la traducción castella- 
na). Expresado con otras palabras, el aprendizaje basado en la experiencia 
sigue las viejas reglas del aprendizaje asociativo (semejanza, contigúidad y 
frecuencia) en función de nuestras restricciones genéticas y nuestros intere- 
ses, lo cual a su vez parece ser la base de las reglas que dominan el aprendi- 
zaje implícito (Pozo, 2001, 2003; Reber, 1993, 1995; Tubau y Moliner, 
1999). Estas conexiones constituyen la base tanto de nuestras inferencias 
probabilísticas como de nuestras creencias y tendrían, por tanto, su origen 
en nuestras propias experiencias con los acontecimientos o con las personas 
o habrían sido socialmente transmitidas de una manera tácita. Hogarth des- 
taca que este aprendizaje se produce a partir de los sucesos y acontecimien- 
tos que ocurren. Aquello que no ocurre, que no percibimos o atendemos no 
se computa, y, por tanto, no forma parte de nuestras intuiciones. No obstan- 
te, desde el punto de vista de las leyes matemáticas de la probabilidad, de la 
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ciencia o desde el pensamiento formal piagetiano, estos acontecimientos 
que no ocurren son fundamentales para el desarrollo y comprensión de esas 
leyes y de hecho constituyen el mundo de lo posible. Sin embargo, no for- 
man parte de nuestro aprendizaje basado en la experiencia, y, esta ausencia 
da lugar a buena parte de los sesgos y errores que cometemos cuando hace- 
mos juicios probabilísticos y que serán objeto del próximo apartado. No 
obstante, según Hogarth, estos errores pueden ser superados o, al menos re- 
ducidos, ya que también existen otras intuiciones fruto de la automatiza- 
ción o de la interiorización de conocimientos aprendidos deliberadamente. 
El conocimiento intuitivo se puede y se debe educar en la medida en que es 
un proceso de toma decisiones muy eficaz y que requiere muy poco coste 
cognitivo. En este sentido también hay una coincidencia en las posturas de 
Hogarth y de Fichsbein. 


3. Las intuiciones probabilísticas 
3.1 Los procesos heurísticos 


Algunas de las intuiciones descritas por Fischbein (1975) o analizadas por 
Hogarth (2001) son, como decíamos antes, muy similares a los clásicos y 
conocidos sesgos provocados por el uso de los «heurísticos de juicio» des- 
critos por Tversky y Kahneman*. Estos heurísticos constituirían, de acuer- 
do con estos autores, las reglas básicas de inferencia probabilística utiliza- 
das por los adultos, independientemente de nuestra cultura, de nuestro 
conocimiento sobre las leyes matemáticas de la probabilidad o sobre el 
contenido que estemos analizando. La psicología ha tomado prestada la pa- 
labra heurístico de las matemáticas. En las matemáticas los heurísticos son 
procedimientos de solución de problemas que se diferencian de los algorit- 
mos por su vaguedad y falta de precisión. Esta idea de que los heurísticos 
son métodos vagos y poco definidos también está presente en la psicología 
tanto en lo referente a los métodos intuitivos de enfrentarse a la probabili- 
dad como a los de solución de problemas (véanse capítulos 8 y 9). Según 
Sherman y Corty (1984), todas las teorías psicológicas que realizan análisis 
heurísticos se basan en la concepción de racionalidad limitada popularizada 
por Simon (1955, 1956) que, a su vez, ha sido el punto de partida de buena 


6 El lector interesado puede encontrar una recopilación de los artículos de Tversky 
y Kahneman, así como otras investigaciones cercanas a sus teorías en el libro editado 
por Kahneman, Slovic y Tversky (1982). El artículo seminal de Tversky y Kahneman 
(1974) puede encontrarse traducido al castellano en Carretero y García Madruga, 1984. 
Revisiones en castellano de estas teorías pueden encontrarse en Carretero y Pérez Eche- 
verría, 1988; Fernández Berrocal 2004; García Madruga y Carretero, 1986; Pérez Echeve- 
rría, 1990; Tubau, 2005. 
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parte de las teorías cognitivas del procesamiento de la información. Según 
Simon, las limitaciones estructurales en el procesamiento de la información 
hacen que incorporemos mecanismos para enfrentarnos con la complejidad 
del mundo que nos rodea, aunque estos mecanismos no las reduzcan total- 
mente. Los juicios heurísticos son mecanismos por los cuales reducimos la 
incertidumbre que produce nuestra limitación para enfrentarnos con la 
complejidad de estímulos ambientales a una dimensión manejable por 
nuestro sistema. En efecto, estas teorías también parten de que el mundo 
tiene una estructura probabilística. De acuerdo con Hogarth (1980), estas 
limitaciones estarían relacionadas con los procesos atencionales y, por tanto 
de selección de la información, con los procesos de memoria que hacen que 
se construyan o distorsionen los recuerdos y con las limitaciones de la me- 
moria de trabajo que impedirían que tuviéramos en cuenta un número alto 
de elementos en la solución de tareas o en la valoración de evidencias cuan- 
do queremos realizar una inferencia. 

Los heurísticos son, por tanto, principios generales que reducen tareas 
complejas a simples juicios. No implican un análisis exhaustivo de la infor- 
mación que se maneja, sino que enfatizan características determinadas de 
los datos mientras que ignoran otras. Son «reglas de andar por casa» (De 
Vega, 1984). Como procesos que simplifican nuestros juicios nos llevan a 
tomar decisiones razonables con muy poco esfuerzo. Pero también pueden 
llevarnos a conclusiones erróneas cuando se utilizan indiscriminadamente 
(Nisbett y Ross, 1980). Como veremos en las próximas líneas, la mayor 
parte de la literatura sobre heurísticos se ha centrado fundamentalmente en 
las conclusiones erróneas que producen, en la irracionalidad de la toma de 
decisiones producida por «dejarnos llevar» por estos principios heurísticos. 
No obstante esa aplicación indiscriminada, a la que hacen referencia Nis- 
bett y Ross (1980), es el fundamento de la concepción heurística del razo- 
namiento probabilístico (Sherman y Corty, 1984). Si, como veíamos en el 
apartado anterior, los procesos heurísticos son fruto del aprendizaje asocia- 
tivo y responden a las características de la cognición implícita, difícilmente 
podemos discriminar o decidir cuándo utilizamos o no un proceso heurísti- 
co. Los procedimientos heurísticos, por su propia naturaleza, no son accesi- 
bles a la conciencia. Incluso si llegásemos a ser conscientes de que la infe- 
rencia realizada es claramente incorrecta, bien desde un punto de vista 
teórico o bien desde un punto de vista pragmático, es imposible que alguien 
pueda reconstruir por sí solo el proceso que le ha llevado a realizar esa pre- 
dicción o inferencia y pueda determinar así las razones o el momento del 
proceso en el que su juicio ha estado errado. 

Por otro lado, en la medida que estos procedimientos son fruto de la se- 
lección natural y de largos años de adaptación al medio ambiente como 
sostiene Gigerenzer (1996, Gigerenzer, Todd y grupo ABC, 1999) o Oaks- 
ford y Chater (2007) se puede esperar que las inferencias producto de este 
tipo de procesos estén bien adaptadas y solucionen un buen número de pro- 
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blemas. De acuerdo con Nisbett y Ross (1980), en un libro que todavía si- 
gue constituyendo una de las obras más amplias y divulgadas sobre la apli- 
cación de los heurísticos en el campo de la psicología social, los heurísticos 
constituyen reglas relativamente razonables —aunque no racionales— que 
nos permiten realizar juicios adecuados muchas veces. Incluso asumiendo 
el coste de los errores, los heurísticos proporcionan más ventajas a la larga 
que la utilización continua de normas, no sólo por el esfuerzo cognitivo que 
requieren sino también porque son reglas más adaptadas a los objetivos co- 
tidianos. En este sentido, Hogarth (2001) afirma que seguiríamos o segui- 
mos utilizando reglas de tipo heurístico incluso en aquellas situaciones en 
que la toma de decisiones es muy sencilla y no excede nuestra capacidad 
natural de cómputo cognitivo. Las personas, como apuntan Nisbett y Ross 
(1980), intentan resolver los problemas concretos que se les presentan en 
situaciones determinadas. Sus objetivos no son hallar la verdad y para estos 
objetivos las inferencias heurísticas suelen ser suficientes. 

La utilización de principios heurísticos implica en definitiva una selec- 
ción del procesamiento de la información tanto en las fases de atención 
como de recuerdo. Esta selección depende del tipo de juicio que se tiene que 
realizar y de la relativa accesibilidad de la información. Los distintos heurís- 
ticos se pueden categorizar en función de estos parámetros: el tipo de acceso 
a la información y el tipo de procesos cognitivos implicados. Tversky y 
Kahneman (1974) dividieron los heurísticos en tres tipos: representatividad, 
accesibilidad y anclaje y ajuste. No obstante, este último heurístico no ha re- 
cibido apenas investigación y, según algunos autores (por ejemplo, De Vega, 
1984) es un caso del heurístico de accesibilidad. Posteriormente, en 1982, 
Tversky y Kahneman añadieron un nuevo heurístico al que denominaron si- 
mulación. En las líneas siguientes describiremos brevemente cómo actúan 
los dos heurísticos más importantes, representatividad y accesibilidad. 


3.1.1 El heurístico de representatividad 


Para Tversky y Kahneman (1971, 1974, 1982) y Kahneman y Tversky (1972, 
1973) la representatividad es la relación entre un proceso o un modelo y al- 
gún ejemplo o acontecimiento relacionado con ese modelo. Esta relación se 
valora por el grado de semejanza entre los acontecimientos que se están 
evaluando y es direccional, ya que nos permite valorar en qué medida una 
muestra es representativa de un modelo pero no a la inversa. Sin embargo, a 
veces esta relación puede ser reversible y se juzga la representatividad de 
un modelo en función de la muestra (Tversky y Kahneman, 1982). En defi- 
nitiva, evaluar o valorar la probabilidad de un acontecimiento determinado 
o de una relación causal por medio de representatividad implica utilizar 
para estos efectos una de las viejas leyes de la asociación a la que hemos 
hecho referencia en las páginas precedentes: la semejanza. Como puede 
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verse en el cuadro 7.1 existen cuatro casos en los que la representatividad 
puede actuar. En todos ellos la atribución de probabilidad o de causalidad 
en función de la semejanza es, según Tversky y Kahneman (1982), un pro- 
ceso equivalente al que utilizamos para realizar categorizaciones. Un ejem- 
plo es representativo de una categoría cuando tiene los mismos rasgos prin- 
cipales que comparten los miembros prototípicos de esa categoría y no 
tiene otros rasgos principales no compartidos por esos miembros (Rosch, 
1975; Tversky, 1977). Los ejemplos más prototípicos o representativos de 
una categoría son mejor recordados y más fácilmente reconocidos que los 
elementos menos representativos, aunque sean más frecuentes (Mervis y 
Rosch, 1981; Rosch y Mervis, 1975). Pero las personas no nos basamos 
sólo en la representatividad para determinar la pertenencia categorial, sino 
que la utilizamos también para predecir resultados, para establecer causas y 
en definitiva como instrumento para nuestras inferencias probabilísticas. 
Expresado de otra manera, podríamos decir que nos valemos de los mismos 
mecanismos para valorar patrones estáticos en la categorización que para 
realizar atribuciones sobre la estructura temporal y la relación entre distin- 
tos sucesos (De Vega, 1984). 


Cuadro 7.1 Situaciones en las que actúa el heurístico de 
representatividad (Tversky y Kahneman, 1982) 


+ Cuando M es una clase y X una variable o valor definido en esa clase. 
+ Cuando M es una clase y X es un ejemplo de esa clase. 

+ Cuando M es una clase y X es un subconjunto de esa clase. 

+ Cuando M es un sistema causal y X una posible consecuencia. 


Realizar juicios de probabilidad o de causalidad basándonos en este heu- 
rístico da lugar a respuestas conformes a la normativa bayesiana de la pro- 
babilidad en numerosas ocasiones ya que los hechos más representativos 
son habitualmente los más frecuentes y los más probables. Sin embargo, da 
lugar también a numerosos sesgos o errores sistemáticos en la medida que 
hay factores que afectan a la representatividad que no afectan a la probabi- 
lidad y viceversa. Según Kahneman y Tversky (1982 a y b) estos errores 
sistemáticos no son debidos a la falta de comprensión de las normas esta- 
dísticas ya que esta comprensión no se ve afectada por los rasgos de repre- 
sentatividad y expertos en estadística e investigadores, que muestran su co- 
nocimiento de estas leyes en la mayor parte de sus trabajos, también 
cometen sesgos y errores en sus juicios cotidianos e incluso en algunas in- 
vestigaciones (Tversky y Kahneman, 1971). 

En el cuadro 7.2 pueden verse cuáles son, según Tversky y Kahneman, 
los errores más habituales producidos por el heurístico de representativi- 
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Cuadro 7.2 Errores más habituales producidos por el heurístico de 
representatividad 


1. Concepciones erróneas sobre el azar 
+ Falacia del jugador 
+ Confusiones entre el proceso aleatorio y el producto aleatorio 
» Hacer equivalente aleatorio con «caótico» o desordenado 
2. Confusión en la utilización de la ley de los grandes números 
+ Falacia del jugador 
+ Creer que muestra y población se parecen en todos los aspectos 
+ No tener en cuenta el tamaño de la muestra 
3. Problemas con las probabilidades compuestas 
+ Falacia de la conjunción 
+ Falacia de la disyunción 
+ No tener en cuenta las probabilidades previas 
4. Problemas en la comprensión del concepto de regresión 


dad ”. De manera muy breve podríamos decir que hay tres fuentes funda- 
mentales de estos errores. Por un lado está la confusión entre proceso y 
producto que influye en que sólo sea visto como aleatorio aquello que apa- 
rentemente no está ordenado o es confuso. En otras palabras, debe haber 
una semejanza entre el producto y el proceso, que obviamente no responde 
a las reglas de la probabilidad. Por otro lado, las normas de la probabilidad 
se generalizan y se aplican incluso en ocasiones en que no son válidas. Así 
aunque el tamaño de la muestra o las probabilidades previas influyan en las 
normas probabilísticas, nosotros realizamos predicciones sin tener en cuen- 
ta estos rasgos. Por último, hay ciertas reglas estadísticas, como la regre- 
sión, que son claramente contraintuitivas en la medida que implican que 
aquello que para nosotros tiene una clara causa puede ser aleatorio. 


3.1.2 El heurístico de accesibilidad 


Cuando juzgamos la probabilidad de un acontecimiento mediante repre- 
sentatividad estamos midiendo la semejanza o distancia connotativa entre 
ese acontecimiento y nuestras teorías más o menos implícitas sobre cómo 


7 Describir y explicar cada uno de estos errores nos llevaría un espacio excesivo. 
Por otra parte el lector puede consultarlos en castellano en numerosas obras. Sin duda la 
mejor descripción de estos errores es la que realizaron Tversky y Kahneman en 1974 y 
que está traducida al castellano. El lector interesado puede consultar también Carretero 
y García Madruga, 1986 o Pérez Echeverría, 1990. Un libro muy divertido en que se 
muestran claramente estos errores es de Sutherland, 1999. 
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es ese tipo de sucesos, pero también podemos evaluar la distancia asocia- 
tiva o accesibilidad * (Tversky y Kahneman, 1973). Juzgar la probabilidad 
por medio del heurístico de accesibilidad es equivalente a estimarla por 
medio de la facilidad con que los ejemplos o asociaciones vienen a nues- 
tra mente. Expresado con otras palabras, este heurístico invierte una co- 
nocida ley de la memoria: cuantas más veces repites algo o se repite un 
acontecimiento, más fácil es recordarlo en el futuro. La accesibilidad 
consiste en creer que cuanto mejor recuerdes un suceso o más fácilmente 
accedas a ese recuerdo, más frecuente ha sido ese acontecimiento y por 
tanto es más probable (Tversky y Kahneman, 1982). No obstante, hay va- 
riables que afectan al recuerdo o su accesibilidad y no afectan a la proba- 
bilidad y viceversa. Cuando esto ocurre nos encontramos que los juicios 
mediante accesibilidad dan lugar a errores sistemáticos o sesgos (véase 
cuadro 7.3), aunque, como ocurre normalmente, cuando lo más frecuente 
es también lo más accesible, los juicios de accesibilidad son rápidos y 
acertados. 


Cuadro 7.3 Errores más habituales producidos por el heurístico de 
accesibilidad 


+ Errores producidos por la prominencia de los datos 

+ Errores producidos por la singularidad de los datos o por coincidir con nuestras 
teorías previas 

+ Errores producidos por la primacía o recencia de los datos 

+ Correlación ilusoria (sesgo de la casilla A) 


Según Sherman y Corty (1984) el heurístico de accesibilidad actúa en 
aquellas situaciones en las que debemos construir una muestra de aconteci- 
mientos en la mente para realizar el juicio a partir de ella. Habitualmente al 
evaluar cualquier suceso no tenemos acceso a muestras representativas de 
acontecimientos y por tanto construimos estas muestras en nuestra memo- 
ria. La familiaridad o la prominencia son factores que pueden sesgar clara- 
mente estas muestras (véase cuadro 7.3) 

Pero, además según Tversky y Kahneman (1974) habría un sesgo que no 
está directamente relacionado con estos factores. Así el fenómeno conocido 
como «correlación ilusoria» (Chapman, 1967, Chapman y Chapman, 1969, 


$ Algunos autores prefieren traducir el termino availability heuristic como «heurísti- 
co de disponibilidad» en lugar de «accesibilidad». Nosotros hemos optado por esta 
acepción porque es la empleada en la traducción del artículo de Tversky y Kahneman 
(1974) y porque la idea de «fácil acceso» nos parece más acorde con la descripción del 
heurístico que la idea de «disponible». 
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1971), o, expresado mediante otras palabras, la creencia de que existe una 
relación entre dos acontecimientos cuando no la hay, sería para estos auto- 
res un ejemplo de sesgo causado por la accesibilidad de los datos, similar al 
denominado sesgo de emparejamiento o matching bias, como se denomina 
en inglés, en el caso de la tarea de selección (véase Evans, 1983; capítu- 
lo 3). Expresado con otras palabras, ante tareas con diversos formatos en 
los que se pide evaluar el grado de relación entre dos o más acontecimien- 
tos, situaciones o valores, las personas se centran en aquellos casos en que 
esos acontecimientos concurren, pero no se fijan en los casos en que apare- 
ce uno solo de los acontecimientos pero no el otro. Cuando la correlación 
ilusoria hace referencia a las creencias sobre cómo controlamos los aconte- 
cimientos externos se denomina «ilusión de control» (Langer, 1975). Nos 
vamos a detener un momento en estos errores porque a nuestro juicio son 
muy ilustrativos de los factores y variables que afectan al razonamiento 
probabilístico. 

Existen numerosas investigaciones que muestran las dificultades de las 
personas para resolver problemas correlacionales ”. Además de la presencia 
de errores que pueden explicarse por los heurísticos de accesibilidad o de 
representatividad, buena parte de estos trabajos muestran que las personas 
tienen unas reglas de cálculo aproximado que interactúan con las creencias 
de las personas sobre el contenido de la tarea (véase, por ejemplo, Alloy y 
Tabachnick, 1984). Estas reglas de cálculo son reglas incompletas en la ma- 
yor parte de las ocasiones y a veces también son inadecuadas (por ejemplo, 
utilización de cálculos aditivos en lugar de cálculos multiplicativos). Por 
otro lado, casi siempre, las personas dan más peso en estos cálculos a los 
datos que confirman sus expectativas, cuando no descuentan los datos con- 
trarios o los interpretan como excepciones dándoles sentido dentro de teo- 
rías construidas para el momento (Carretero, Pérez Echeverría y Pozo, 
1985). No obstante, en aquellos escasos casos en los que las personas care- 
cen de expectativas o teorías que dirijan sus cálculos o búsquedas de con- 
tingencias, los resultados son peores que cuando estas mismas personas tie- 
nen expectativas fuertes, incluso aunque sean contrarias a lo esperado por 
los datos (Hogarth, 1981, 2001; Wright y Murphy, 1984; véase un resumen 
de estos efectos en Pérez Echeverría, 1990). En efecto, en general, ante 
problemas en que se pide una evaluación consciente del grado de contin- 
gencia o correlación entre dos acontecimientos se producen numerosos 
errores que suelen ser mayores en los casos en que las personas carecen de 
teorías sobre cómo se relacionan los datos. 

Sin embargo, la presencia de estos errores en el pensamiento consciente, 
en la solución de problemas, contrasta claramente con los datos que mues- 


? Véase por ejemplo en castellano Carretero, Pérez Echeverría y Pozo, 1985; Pérez 
Echeverría, 1990; Pérez Echeverría y Carretero, 1988, 1990, 1995; Vázquez, 1985; para 
una revisión, véase Pérez Echeverría, 1990. 
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tran que el aprendizaje asociativo responde a una estructura probabilística 
del mundo. Veíamos al comienzo de este capítulo que los animales y las 
personas somos sensibles a las contingencias ambientales y aprendemos lo 
suficiente de ellas para actuar de manera adecuada, aunque no esté exenta 
de errores (Oaksford y Chater, 2007). Además, si el razonamiento probabi- 
lístico es fruto de la selección, resulta contradictorio defender desde la psi- 
cología su imperfección y destacar los errores. 

Podemos encontrar varias razones para esta aparente contradicción. Una 
de ellas tiene que ver con que las tareas que se emplean para analizar el ra- 
zonamiento heurístico son tareas en las que se demanda a las personas que 
resuelvan un problema, es decir, son tareas en que hay un grado relativo de 
conciencia, mientras que los heurísticos son implícitos. Otra posible expli- 
cación está relacionada con la idea de que los problemas que se proponen 
son problemas muy artificiales en los que el objetivo de las tareas o el sig- 
nificado de las contingencias no queda nada claro para el participante en 
las investigaciones. Por último, es posible que las reglas matemáticas que 
utilizamos como modelo normativo no sean las más adecuadas. Antes de 
discutir estas posibilidades vamos a resumir muy brevemente en los aparta- 
dos siguientes algunas de las críticas que se han realizado a las teorías de 
heurísticos y algunos trabajos sobre el papel de los expertos y la toma de 
decisiones consciente. 


3.1.3 Algunas críticas a la teoría de heurísticos 


No cabe duda que el trabajo de Tversky y Kahneman sobre heurísticos, que 
tanto hemos comentado en el apartado anterior, supuso un cambio funda- 
mental tanto en la manera de abordar la indagación sobre el pensamiento 
humano, como en la manera de concebirnos a nosotros mismos. Estos tra- 
bajos han contribuido claramente a romper la imagen racionalista que con- 
cibe al hombre como un científico ingenuo (véase por ejemplo, Kelley, 
1967, 1972 a y b; Inhelder y Piaget, 1955) y a destacar el papel de los erro- 
res tanto como método de estudio de la cognición humana fruto de los cam- 
bios culturales y adaptativos. 

No obstante, también es cierto que como todas las teorías ha sufrido nu- 
merosas críticas tanto en lo referente a sus aspectos más experimentales y a 
su sustentación empírica como en lo relativo al modelo de ser humano que 
proponen y su relación con las teorías vigentes en psicología '”. Podemos 
dividir estas críticas en tres tipos (véase cuadro 7.4). 


10 Dado que el espacio para discutir todos estos aspectos es necesariamente peque- 
ño, remitimos al lector interesado a los números que las revistas The Brain and Beha- 
vioral Sciences (Cohen, 1981) y Psychology Review (1996, 103) han dedicado a estos 
temas. 
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Cuadro 7.4 Críticas a las teorías de Tversky y Kahneman 


1. Críticas a la presentación del trabajo experimental 
+ Las tareas son engañosas y los datos relevantes están escondidos entre otros 
+ Cuando se presenta información de manera estadística se cometen menos sesgos 
+ No se realiza ningún trabajo estadístico sobre la significación de los resultados 
2. Críticas a la universalidad de los sesgos 
+ Los expertos en estadística o en toma de decisiones cometen menos sesgos 
+ Las personas con conocimiento sobre el contenido de la tarea cometen menos 
sesgos 
+ Los sesgos dependen de las tareas y de las creencias y conocimientos sobre esas 
tareas 
3. Críticas a la ambigiiedad de la teoría 
+ La teoría de Tversky y Kahneman es más descriptiva que explicativa 
+ No se puede distinguir a priori si actuará el heurístico de representatividad o ac- 
cesibilidad. 


Una parte de las críticas se han relacionado con la ambigiledad del tra- 
bajo experimental realizado por Tversky y Kahneman, tanto en lo referente 
al tipo de tareas propuestas por estos autores en las que los datos relevantes 
desde el punto de vista estadístico están escondidos entre otras variables 
más fáciles de codificar, como por la forma de presentación de los resulta- 
dos. En este último caso, aparece una clara paradoja en los artículos empí- 
rico de estos autores. Los resultados de sus investigaciones no aparecen 
acompañados de los necesarios análisis estadísticos, sino que son más bien 
descritos de una manera que podríamos considerar muy «representativa» y 
muy «accesible» (Pérez Echeverría, 1990). 

Otros trabajos se han dedicado a mostrar que en ciertas condiciones las 
personas cometen menos sesgos que los indicados por Tversky y Kahne- 
man, y que, por tanto, su utilización de los heurísticos es menos indiscrimi- 
nada que la que proponían estos autores. Así se ha visto que a veces las 
personas tenemos en cuenta el tamaño de la muestra o las probabilidades 
previas (véanse las revisiones realizadas por Carretero y García Madruga, 
1986; Nisbett, 1993b '!; Pérez Echeverría 1990; Pérez Echeverría y Carre- 
tero, 1988). Un resumen de estos trabajos muestra que la utilización o no 
de variables que en principio afectarían poco a la representatividad o a la 
accesibilidad, pero sí a la probabilidad de un acontecimiento, depende tanto 
de factores de la tarea (fundamentalmente la facilidad para codificar las va- 
riables implicadas en la tarea) (Alonso y Tubau, 2002; Gigerenzer y Hoffra- 
ge, 1995; Tubau y Alonso, 2003; Wang, 1996; Wang y Johnston, 1996) 


11 En este libro editado por Nisbett (1993a), el lector interesado puede encontrar la 
descripción del trabajo empírico original que ha dado pie a estas críticas. 
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como propios de la persona que realiza estos juicios. En este último caso el 
conocimiento acerca del contenido de la tarea (Evans, 1992), el conoci- 
miento de las leyes de la probabilidad o la pericia en la toma de decisiones 
en situación de incertidumbre en ámbitos y circunstancias concretas (Nis- 
bett, Krantz, Jepson y Kunda,1983) hacen que las personas resuelvan los 
problemas de una manera más próxima a las normas de la probabilidad, 
aunque no utilicen exactamente estas normas. Parafraseando a Hogarth 
(2001), podríamos decir que la intuición puede educarse y convertirse en lo 
que Fischbein (1975) denominaba intuiciones secundarias, más próximas a 
la norma estadística que las intuiciones primarias. 

El tercer grupo de críticas hace referencia a los principios teóricos de- 
fendidos por Tversky y Kahneman, especialmente a la indefinición y ambi- 
gúedad del propio concepto de heurístico (Cobos, Randó, López, Fernán- 
dez Berrocal y Almaraz, 1993, García Madruga y Carretero, 1987; Pérez 
Echeverría, 1990). En este sentido, Tversky y Kahneman describen fenó- 
menos muy interesantes, pero no explican los procesos que subyacen a es- 
tos fenómenos. Una consecuencia de esta falta de explicación sería la con- 
fusión entre los heurísticos de representatividad y accesibilidad, por un 
lado, y de accesibilidad y simulación por otro y las dificultades consiguien- 
tes para anticipar cuando va a actuar cada uno de ellos (García Madruga y 
Carretero, 1987; Hogarth, 1991; Pérez Echeverría, 1990). También se ha 
criticado la visión irracional y negativa que proporciona del ser humano 
(Fernández Berrocal, López, Segura y Almaraz, 1993; García Madruga y 
Carretero, 1987; Gigerenzer, 1996; Gigerenzer, Todd y el grupo ABC, 
1999) y cómo la teoría de Tversky y Kahneman explica mejor los errores 
que cometemos lo seres humanos que los aciertos. 

En nuestra opinión buena parte de las críticas que hemos enumerado 
más arriba tienen relación con un problema de definición del tipo de repre- 
sentación que son los heurísticos. Tversky y Kahneman parecen indicar que 
consideran los heurísticos como procedimientos implícitos utilizados para 
analizar la probabilidad o las relaciones de causalidad. Sin embargo no ana- 
lizan cuál es la relación entre estos procesos implícitos y otros más explíci- 
tos y utilizan métodos explícitos para medir aquello que consideran implí- 
cito. Aunque estamos convencidos de que la relación explicito-implicito 
constituye más bien un continuo que una dicotomía (Dienes y Perner, 1999; 
Karmiloff-Smith, 1992; Pozo, 2001, 2003; Reber, 1993), también parece 
que los dos puntos más extremos difieren entre sí y la cognición implícita y 
la explícita no responde a los mismos parámetros ni estructuras (Dienes y 
Perner, 1999; KarmiloffF- Smith, 1992; Martí, 1995; Pozo, 2001, 2003; Re- 
ber, 1993). Los conocimientos y procedimientos explícitos no son sólo co- 
nocimientos implícitos a los que se ha iluminado con la linterna que supone 
la conciencia según la conocida metáfora de Huxley (citado por Humphrey, 
1992; véase Pozo, 2001) sino que tienen características distintas. De acuer- 
do con Pozo (2001) esta confusión entre lo implícito y lo explícito es un re- 
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flejo de las confusiones entre información y conocimiento que cometen di- 
ferentes teorías psicológicas basadas en el procesamiento de información. 
Los métodos de indagación utilizados por Tversly y Kahneman y otros au- 
tores para analizar los principios heurísticos son un claro ejemplo de estos 
problemas. Como decíamos antes, utilizan preguntas y respuestas explícitas 
para analizar un conocimiento implícito. Asumir que un determinado cono- 
cimiento es implícito implica asumir que no se puede declarar (Anderson, 
1983) y, por tanto supone que no se puede analizar exclusivamente median- 
te tareas que requieren respuestas declarativas. Analizar el conocimiento 
implícito requiere de la convergencia de resultados obtenidos con muy di- 
versos métodos de investigación (Pérez Echeverría, Mateos, Scheuer y 
Martín, 2006; Pozo y Scheuer, 1999; Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez Eche- 
verría, 2006). No obstante, si se han analizado procedimientos implicitos 
como si fueran conocimientos explícitos nos podemos preguntar qué análi- 
sis se han realizado y a qué conclusiones podemos llegar cuando el razona- 
miento probabilístico responde a claras necesidades de solución de proble- 
mas o de tomas de decisiones conscientes. 


4. Los procesos de solución de problemas y toma de 
decisiones probabilisticas en expertos 


En este penúltimo apartado vamos a exponer de manera muy breve algunos 
de los trabajos sobre cómo toman decisiones de carácter probabilístico per- 
sonas expertas en diverso tipo de contenidos. Según Hogarth (2001), la pe- 
ricia y la intuición tienen muchos rasgos comunes en el sentido de que am- 
bas son dependientes de contexto, de contenido específico y pueden 
adquirirse bien mediante instrucción explícita o bien mediante el aprendi- 
zaje tácito y la experiencia. No obstante, también señala este autor que 
existe una diferencia fundamental entre ambos tipos de conocimiento. La 
pericia exige a menudo el uso explícito del pensamiento analítico conscien- 
te, el uso del pensamiento deliberado y de la reflexión, aunque las diferen- 
cias entre lo explícito y lo implícito, entre lo deliberado y lo tácito, son más 
bien una cuestión de grado que de la presencia de dos sistemas de conoci- 
miento totalmente separados y diferentes. 

Podemos entender la pericia '? como un viaje de ida y vuelta entre lo im- 
plícito y lo explícito. Así por ejemplo, aprender ciencia y convertirse en ex- 
perto consiste fundamentalmente en un cambio conceptual desde unas re- 
presentaciones implícitas de carácter más o menos pragmático y asociativo 


12 En esta exposición estamos refiriéndonos solamente a la pericia ligada a la adqui- 
sición de conocimientos complejos, sin tratar de generalizar nuestras opiniones a otras 
pericias más relacionadas con la automatización de procedimientos. O de otro tipo. Véa- 
se Ericsson y Smith (1991b) para una caracterización de los distintos tipos de pericia. 
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hasta un desarrollo explícito y consciente de determinados principios teórl- 
cos. Independientemente de que consideremos este cambio conceptual 
como una sustitución de teorías (véase capítulo 2) o como el desarrollo de 
un conjunto de teorías alternativas (véase por ejemplo, Pozo y Gómez Cres- 
po, 1998), en este proceso, al mismo tiempo que se van haciendo explícitas 
ciertas relaciones se van automatizando y haciendo implícitos otro conjunto 
de procedimientos y de rasgos (véase por ejemplo, Ericsson, 1996 o Erics- 
son y Smith 1991, para una revisión de este tipo de efectos en diversos 
campos del conocimiento). De acuerdo con Hogarth (2001), los expertos 
han conseguido educar sus intuiciones en un doble sentido. Por un lado han 
automatizado gran cantidad de decisiones y de procesos de razonamiento 
probabilístico ligados a los contenidos de los que son expertos y han con- 
vertido ese conocimiento deliberado en tácito. Por otro lado han tenido ex- 
periencias en ámbitos y contextos privilegiados que de nuevo les han per- 
mitido desarrollar intuiciones más cercanas a lo que predicen las normas 
probabilísticas. Por ese motivo no es de extrañar que los expertos en estos 
campos complejos del conocimiento cometan muchos menos errores que 
las personas novatas cuando realizan juicios probabilísticos. Pero tampoco 
es de extrañar que estos mismos expertos cometan errores de predicción si 
comparamos su actuación con la de sistemas expertos cuyo poder de cóm- 
puto es sin duda mucho mayor que el del ser humano. 

Así diferentes investigaciones han mostrado que expertos en distintos 
campos predicen mucho mejor que los novatos y utilizan reglas de razona- 
miento probabilístico más adecuadas tanto en la realización de diagnósticos 
y la toma de decisiones (véase por ejemplo, Fong y Nisbett 1991/1993; Gi- 
gerenzer, 1996; Gigerenzer, Todd y grupo ABC, 1999; Holland, Holyoak, 
Nisbett y Thagard, 1986; Larrick, Nisbett y Morgan 1991; Lehman, Lempert 
y Nisbett, 1988/1993; Lehman y Nisbett, 1988/1991; revisiones generales 
sobre los trabajos acerca de expertos pueden encontrarse en Ericsson, 1996; 
Ericsson y Smith, 1991; Stemberg y Frenchs 1991). Podíamos decir que una 
importante diferencia encontrada entre expertos y novatos en este aspecto es 
que los expertos utilizan más conocimiento en sus diagnósticos y en sus to- 
mas de decisiones ante problemas complejos, los novatos utilizan más infor- 
mación (Funke, 1991). Expresado con otras palabras, en este campo las per- 
sonas novatas toman decisiones tratando de tener en cuenta el mayor número 
de datos y de relaciones posibles entre esos datos. La gran cantidad de datos 
que emplean y su menor automatización de las reglas pueden influir en que 
estas personas con menos conocimientos incurran en errores de cálculo o 
ponderen mal la información. En cambio, los expertos reducen desde el 
principio estos problemas a una dimensión más manejable por medio de la 
eliminación de la información que, de acuerdo a su conocimiento o expe- 
riencia, es menos diagnóstica. Además los expertos parecen contar con es- 
trategias metacognitivas y procedimientos de repaso que hacen que los posi- 
bles errores sean más fáciles de detectar y corregir (Mateos, 1999). 
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No obstante, este menor uso de la información por parte de los expertos 
lleva también a que se cometan numerosos errores. Igual que encontramos 
numerosos trabajos que muestran que los expertos resuelven mejor los pro- 
blemas probabilísticos y toman mejores decisiones que los novatos, encon- 
tramos un alto número de estudios que muestran precisamente los efectos 
contrarios. Así, por ejemplo, se ha encontrado que los expertos en el campo 
del diagnóstico clínico cometen errores en su razonamiento probabilístico 
muy similares a los sesgos causados por el razonamiento heurístico que he- 
mos descrito en el aparatado anterior (véanse por ejemplo, Camerer y John- 
son, 1991; Elstein y Bordage, 1983; Holland, Holyoak, Nisbett y Thagard, 
1986; Patel y Groen, 1993). 

Holyoak (1991) resume estos efectos aparentemente contradictorios in- 
dicando que no hay un único camino de ser experto como tampoco hay un 
único modelo de que se considere una buena decisión probabilística, ya que 
los expertos deben adaptarse a las restricciones de las tareas, a las metas 
que se proponen y a las distintas consecuencias contextuales que sus deci- 
siones pueden acarrear. La pericia en la toma de decisiones depende tanto 
de factores de razonamiento inductivo, como del recuerdo de conocimien- 
tos adecuados y del desarrollo de esquemas de conocimiento (Gick y Hol- 
yoak, 1983). En general estos trabajos parecen mostrar la existencia de di- 
ferentes tipos de representaciones, algunas más explícitas y otras más 
implícitas, algunas más generales y otras más específicas de contenido 
cuya activación tendría un carácter probabilístico y dependería tanto del 
grado de conocimiento como de factores contextuales o de las metas de la 
persona. Este tipo de resultados parece más compatible con teorías próxi- 
mas a los modelos mentales (Johnson-Laird, 1983, véanse capítulos 5 y 8) 
o a las teorías pragmáticas de la inducción (Holland, Holyoak, Nisbett y 
Thagard, 1986). 


Conclusiones 


Desde nuestro punto de vista resulta difícil elaborar unas conclusiones que 
recojan el amplio número de trabajos realizados sobre razonamiento proba- 
bilístico y la complejidad de los mismos. Tampoco, en nuestra opinión, hay 
una teoría que dé claramente cuenta de todos los aspectos a los que nos he- 
mos asomado de refilón en estas páginas y a otros muchos que sugieren la 
necesidad de tener en cuenta tanto los diferentes tipos de cognición (espe- 
cialmente la relación entre lo implícito y lo explícito), las características de 
las tareas, los objetivos y metas del razonamiento, las diferencias entre per- 
sonas (¿qué cambios se producen con la pericia?, ¿qué cambios produce la 
instrucción?, etc.), las creencias y teorías previas y otro factores relaciona- 
dos con la cultura, con la motivación o el compromiso con las tareas, por 
poner algunos ejemplos. Hace más de veinte años, Nisbett y Ross (1980) o 
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Evans (1984) apuntaban la necesidad de una teoría integradora que permi- 
tiese dar cuenta de todos estos aspectos. En nuestra opinión esta teoría to- 
davía es necesaria. 

Desde los años setenta, ha quedado claro que no puede entenderse el ra- 
zonamiento probabilístico como la puesta en marcha de reglas generales de 
carácter sintáctico, más o menos próximas a las reglas de la lógica o de las 
matemáticas. Nuestro pensamiento se realiza sobre un contenido concreto, 
con un objetivo concreto y en un contexto y cultura concretos y cualquier 
teoría psicológica debe tener en cuenta todos estos factores. La teoría de 
Tversky y Kahneman incorpora algunos de estos aspectos en la medida en 
que podemos entenderlos como procesos intuitivos, fruto del aprendizaje 
implícito, y por tanto relacionados con las teorías y creencias sobre cómo 
son las cosas y cómo se relacionan. Sin embargo, esta teoría explica muy 
poco las diferencias entre los juicios intuitivos de diferentes personas, o los 
realizados por una misma persona sobre distintos contenidos, ni tampoco 
explica las relaciones entre procesos intuitivos y los más deliberados y 
conscientes. La teoría pragmática de la inducción de Holland, Holyoak, 
Nisbett y Thagard (1986), de inspiración neoconexionista y basada en los 
trabajos sobre modelos mentales (véanse capítulos 4 y 6), trata de dar cuen- 
ta de la variabilidad del pensamiento acudiendo a la idea de que las perso- 
nas contamos con más de una representación para cada una de las situacio- 
nes en las que nos enfrentamos. Estas representaciones o modelos compiten 
por ser activados en función de distintas reglas relacionadas con su éxito en 
el pasado, su significado, o su relación con otras representaciones. 

Oaksford y Chater (2007) van más allá de las afirmaciones de Holland 
y colaboradores, cuando afirman que las reglas de la probabilidad explican 
mejor que las reglas de la lógica nuestro pensamiento. Si el mundo tiene un 
carácter probable y la activación de las diferentes representaciones también 
tiene este carácter, es consecuente pensar que las reglas de la probabilidad 
subyacen a nuestro razonamiento. No obstante, a nuestro juicio queda mu- 
cho por demostrar para hacer una afirmación de este tipo. Por otro lado, al 
aceptarla corremos el riesgo de confundir de nuevo los métodos de análisis 
empleados por la ciencia con aquello que analiza el ojo del psicólogo y la 
mente humana. 

Quizá la única conclusión que podamos llegar es que existen realmente 
una gran pluralidad de representaciones, conocimientos y procedimientos 
detrás de cada una de las actividades que incluimos dentro del término pen- 
samiento y que todos estos factores se relacionan entre sí de una manera 
muy compleja. Esta complicación se refleja en la variedad de posiciones 
que aparecen en este libro. Y es que, al fin y al cabo, es casi seguro que 
cada uno de nosotros preferimos vernos como organismos o personas com- 
plejas que como alguien simple. 
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8. Solución 
de problemas * 


María Puy Pérez Echeverría 


1. Introducción 
1.1 Pensamiento y solución de problemas 


Como seguramente ha ido percibiendo el lector, la mayor parte de los tér- 
minos —ya se refieran a conceptos, ya a tareas o a investigaciones concre- 
tas— que se ven cubiertos por el paraguas de la palabra «pensamiento» pe- 
can de cierta ambigúedad, lo que hace muy difícil delimitar su significado. 
Podríamos decir que el concepto de pensamiento se parece más a una cate- 
goría natural (véase, por ejemplo, Rosch, 1978) que a una categoría cientí- 
fica. Como categoría natural, la relación entre pensamiento y otros proce- 
sos no puede deslindarse fácilmente. Esta afirmación es, a nuestro juicio, 
especialmente cierta cuando hacemos referencia a lo que se denomina «so- 
lución de problemas». 

En la literatura referida al pensamiento, especialmente en los manuales y 
los libros de texto, se suele utilizar una estructura que divide las distintas 
tareas o facetas del pensamiento. Así, entre otros menos importantes, suele 
haber dos grandes apartados: por un lado, el «razonamiento» —dividido, a 


* Agradecimientos: durante la redacción de este capítulo, la autora estaba disfrutando 
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su vez, en «razonamiento inductivo» y «razonamiento deductivo»— y, por 
el otro, la «solución de problemas». Por tanto, podemos inferir que la solu- 
ción de problemas se ve como un proceso o un conjunto de procesos dife- 
renciados dentro del grupo general del pensamiento. No obstante esta sepa- 
ración en los manuales, buena parte de la psicología del siglo xx ha 
equiparado los procesos de solución de problemas con los procesos de pen- 
samiento. Así, aunque para el asociacionismo —fundamentalmente, el 
conductismo—, el término «pensamiento» era mentalista y, por tanto, es- 
taba proscripto; no existía ninguna dificultad en estudiar, por ejemplo, 
cómo los animales solucionaban el problema de escapar de una jaula utili- 
zando procesos de tipo ensayo-error (Thorndike, 1898; Guthrie y Horton, 
1946), o qué jerarquías de hábitos se ponían de manifiesto al resolver una 
tarea y cómo cambiaban esas mismas jerarquías como resultado de la 
práctica (Maltzman, 1955). 

En los psicólogos de la Gestalt, por su parte, se puede observar que 
el «verdadero pensamiento», el pensamiento productivo (Maier, 1945; 
Wertheimer, 1945), se produce en el momento en que se crea una solución 
nueva para un problema a partir de la reorganización de sus elementos. 
Es más, para autores como Mayer (1983/1992), responsable de uno de los 
manuales más leídos e influyentes sobre psicología del pensamiento, «el 
pensamiento es lo que sucede cuando una persona resuelve un problema, 
es decir, produce un comportamiento que mueve al individuo desde el es- 
tado dado al estado final o, al menos, cuando trata de lograr ese cambio» 
(Mayer, 1983, p. 21 de la trad. cast.). Aunque Mayer reconoce la existen- 
cia de otros tipos de pensamiento —por ejemplo, las ensoñaciones diur- 
nas—, considera que el único tipo de pensamiento realmente interesante 
para la investigación en psicología cognitiva es el pensamiento orientado 
hacia la consecución de una meta, es decir, la solución de problemas. No 
obstante, cuando valoramos esta afirmación, debemos tener en cuenta que, 
para Mayer, como para buena parte de la psicología (véase, por ejemplo, 
Simon, 1973), cualquier tarea de pensamiento o razonamiento orientada 
hacia la consecución de una meta, independientemente de sus característi- 
cas, de la situación y el contexto, y de las características y los procesos 
puestos en marcha por el resolutor, constituiría una tarea de solución de 
problemas. 


1.2 Una definición de solución de problemas 


Ahora bien, un análisis de la investigación sobre solución de problemas 
muestra que este concepto ha sido utilizado de una manera más restrictiva 
en otras ocasiones. Así, una definición clásica empleada para determinar 
qué tarea constituye un problema y cuál no es la de Duncker (1948), para 
quien «un problema surge cuando un organismo vivo tiene un objetivo y no 
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sabe cómo conseguirlo». De acuerdo con esta definición, no bastaría con la 
presencia de una meta u objetivo para que hablemos de problemas. La in- 
clusión en esta definición de la expresión «no sabe cómo conseguirlo» ex- 
cluye algunos organismos vivos, como las plantas, y restringe tanto qué es 
un problema como quién lo resuelve. En el mismo sentido, pero acotando 
aún más el campo, Lester (1983) define un problema como «una situación 
que un individuo o un grupo quiere o necesita resolver y para la cual no 
dispone de un camino rápido y directo que lo lleve a la solución». Aten- 
diendo tanto a la propuesta de Duncker como a la de Lester, podríamos de- 
cir que una situación sólo puede ser concebida como un problema si cumple 
con dos condiciones. En primer lugar, tiene que existir un reconocimiento 
de la situación como problemática, bien por la presencia de un objetivo, 
bien porque necesitemos o queramos resolverla. En otras palabras, según 
estas definiciones, buena parte de la solución de problemas —al menos, su 
planteamiento— se produciría de forma consciente. En segundo lugar, para 
que la tarea sea un problema, el individuo no debe disponer de procedi- 
mientos automáticos o no automáticos, que permitan solucionarla de forma 
más o menos inmediata, sin mediar una planificación consciente o una re- 
flexión previa. Por tanto, podríamos afirmar que la asunción de una tarea 
como un problema se produce dentro de la conducta consciente y exige, 
además, algún tipo de estrategia consciente. 

Desde este punto de vista, podríamos diferenciar «problemas» de «ejer- 
cicios» (Pérez Echeverría y Pozo, 1994; Pozo y Pérez Echeverría, 1995). 
Un problema se diferenciaría de un ejercicio en que, en este último caso, 
disponemos de mecanismos que nos llevan de forma inmediata a la solu- 
ción. Por tanto, es posible que una misma situación constituya un problema 
para una persona y no para otra, bien porque carece de interés por la situa- 
ción, bien porque posee los mecanismos para resolverla con poca inversión 
de recursos cognitivos. 


2. Propuestas de clasificación 


Existen muchos tipos y clasificaciones de los problemas, que atienden a di- 
ferentes criterios (véase por ejemplo, Greeno, 1978; Carretero y García 
Madruga, 1984b). Podemos clasificar los problemas en función del conte- 
nido de la tarea, de su estructura, del tipo de objetivos que se pretende obte- 
ner, del contexto (escolar, laboral, cotidiano) en que se enmarcan, etc. No 
obstante, con el objetivo de no alargar la exposición excesivamente, vamos 
a centrarnos sólo en dos de las clasificaciones. 

Una de las taxonomías más clásicas propone atender a las restricciones 
en la información y en la estructura del problema. Así, hay problemas mal 
y bien definidos. Los problemas bien definidos serían aquellos en los que 
tanto el punto de partida como la meta y los pasos necesarios para ir desde 
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el uno hasta la otra están lo suficientemente restringidos como para que el 
resolutor sea capaz de representárselos de forma similar a la planteada por 
el investigador. En otras palabras, son problemas que presentan muy pocos 
grados de libertad para decidir el camino y los mecanismos de solución. 
Sin duda, el problema mejor definido sería aquel que hemos denominado 
«ejercicio», en el que está muy claro qué se debe hacer para llegar a la meta 
y no es necesaria mucha reflexión o deliberación consciente. Así, por ejem- 
plo, la mayor parte de las tareas matemáticas escolares suelen estar bien de- 
finidas, mientras que aquellas que exigen toma de decisiones suelen ser 
problemas mal definidos. La mayor parte de la investigación psicológica se 
ha realizado con problemas bien definidos. De hecho, gran parte de las ta- 
reas utilizadas en otros ámbitos de la psicología del pensamiento y que han 
sido comentados en otros capítulos de este libro —silogismos, tarea de selec- 
ción e incluso las tareas clásicas de Tversky y Kahneman (véase Kahneman, 
Slovic y Tversky, 1982)— constituyen problemas bien definidos. 

Una segunda clasificación, relacionada con la anterior, es la que dife- 
rencia problemas simples o sencillos de problemas complejos. Esta defi- 
nición hace referencia tanto a la estructura como a la carga semántica que 
suelen tener los problemas. Fuera del laboratorio, en el ámbito laboral o 
personal, buena parte de los problemas con los que nos enfrentamos no 
sólo son mal definidos, sino que, además, son bastante complejos. No 
existe una relación biunívoca entre la complejidad de los problemas y su 
grado de definición, ni tampoco, necesariamente, los problemas mejor 
definidos y menos complejos son más fáciles de resolver. Seguramente, de- 
cidir entre dos vestidos cuál será el que usaremos en una ocasión especial 
es un problema poco complejo, pero está lejos de estar bien definido o de 
ser fácil de resolver. No obstante, según Funke (1991), aunque los proble- 
mas bien definidos puedan presentar estas características, realmente no 
podríamos encontrar un problema complejo que, a su vez, estuviera bien 
definido. Para este autor, la complejidad de los problemas viene determi- 
nada por varios factores interrelacionados: la facilidad para representarse 
o acceder a la información que permita construir un espacio del proble- 
ma, su relación con otros problemas, la claridad de sus metas, su estabili- 
dad espacio-temporal y su relación con el contexto o situación en que se 
produce. Por tanto, estos problemas complejos suelen ser, asimismo, opa- 
cos (la información disponible para resolverlos no es clara ni fácilmente 
accesible; normalmente, los datos más importantes son inferencias obte- 
nidas a partir de otras inferencias); tienen muchas metas, a veces, contra- 
dictorias entre sí; hacen referencia a situaciones complejas con una gran 
conexión entre las variables, de tal manera que los cambios en una de 
ellas afectan de modo desigual a las otras y es difícil anticipar sus posi- 
bles consecuencias; tienen desarrollos «inestables» y sus efectos sólo se 
pueden medir a largo plazo. Estas características hacen que estos proble- 
mas estén lejos de ser sencillos. 
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Buena parte de las tareas cotidianas con las que nos enfrentamos habi- 
tualmente son problemas bien definidos para nosotros o, incluso, ejercicios 
(Norman, 1988), mientras que las tareas que utilizamos como entreteni- 
miento para pasar el tiempo suelen ser bastante complejas (piense el lector 
en cualquiera de los videojuegos modernos, en los juegos de rol, en la toma 
de decisiones en contextos profesionales, en los problemas políticos y eco- 
nómicos, etc.). La solución de problemas complejos, mal definidos, lleva 
consigo la puesta en marcha de gran cantidad de esfuerzo y recursos cogni- 
tivos. Según Norman (1988), las actividades cotidianas deben realizarse 
con gran rapidez y simultáneamente con otras actividades, lo cual influye 
en que se deba reducir al mínimo la necesidad de planificación y de cóm- 
putos mentales, mientras que no ocurre esto en las situaciones de ocio ni en 
un buen número de situaciones profesionales. 

Salvo excepciones, la mayor parte de los problemas utilizados en el la- 
boratorio psicológico son también problemas sencillos desde el punto de 
vista que acabamos de exponer. Normalmente, los sujetos no tienen que 
elaborar la información que necesitan para el problema, ni inferirla, etc. 
Tampoco tienen que evaluar las consecuencias a largo plazo, ni cambiar la 
representación del problema porque cambien las circunstancias. Si los pro- 
blemas complejos suelen ser dinámicos, los utilizados en el laboratorio son 
mucho más estáticos. Es posible que esta situación se deba, en parte, a la 
necesidad de control propia de las situaciones experimentales, pero tam- 
bién, sin duda, incide la propia dinámica de las teorías y la investigación en 
psicología. La aparición del enfoque cognitivo en la psicología y, en gene- 
ral, en la ciencia (véase Gardner, 1985; Posner, 1989; Simon y Kaplan, 
1989; Van Lehn, 1990) y el análisis de los mecanismos responsables del 
procesamiento de la información tuvieron como uno de sus objetivos fun- 
damentales la búsqueda de los principios y los procesos generales que sub- 
yacían a la solución de cualquier tipo de problema (Ernst y Newell, 1969; 
Newell y Simon, 1972; Simon, 1978; Simon y Newell, 1971; véase, para un 
resumen, Carretero y García Madruga, 1984b). La búsqueda de estos meca- 
nismos es mucho más fácil en situaciones controladas, con problemas poco 
complejos, en los que las diferencias individuales, el tipo de conocimiento, 
el contexto o la cultura no introduzcan variaciones que puedan influir en 
los resultados. La insuficiencia de estas explicaciones y la influencia de los 
trabajos con expertos, el desarrollo de otras ramas de la psicología, las neu- 
rociencias y demás contribuyeron a que, progresivamente, se estudiaran 
problemas más ricos en contenido, aunque, en la actualidad, hay aún un nú- 
mero mucho menor de trabajos sobre problemas mal definidos y complejos 
que sobre problemas simples. 
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3. Distintos enfoques en la solución de problemas: 
las capacidades generales 


Cuando una persona se enfrenta con una tarea del tipo que denominamos 
«problema», tiene que poner en marcha una amplia serie de habilidades y 
conocimientos. Éstos pueden variar —y, de hecho, varían— en función del 
tipo de problema con el que se enfrenten. Es obvio que no son necesarios 
los mismos conocimientos para decidir cuál es mi próximo movimiento 
cuando tengo amenazado un caballo en el ajedrez que para resolver una ta- 
rea matemática o realizar un diagnóstico clínico. También parece obvio que 
estos diferentes problemas exigen la puesta en marcha de algunas habilida- 
des diferentes. Los procesos que debemos realizar para alcanzar una meta 
adecuada e, incluso, para decidir si hemos alcanzado esa meta parecen bas- 
tante diferentes en cada una de las tareas. 

El enfoque sobre solución de problemas que presentaremos en este apar- 
tado no niega que existan diferencias en los procedimientos utilizados para 
solucionar problemas tan diferentes como los que acabamos de mencionar, 
pero afirma que, por debajo de esas diferencias, todos exigen la puesta en 
marcha de una serie de capacidades de razonamiento y de una serie de ha- 
bilidades generales y comunes, que tendrían que adaptarse a las caracterís- 
ticas de cada tipo de problema. 

La idea fundamental desde la que parte el análisis de la solución de pro- 
blemas como habilidades generales es que la conducta de solución de pro- 
blemas se puede describir como una interacción entre un sistema de proce- 
samiento de información determinado (el sujeto que soluciona el problema, 
sea hombre, animal o máquina) y una tarea con un determinado ambiente 
(la descripción de la tarea realizada por el investigador: el tipo de tarea, es- 
tructura de pasos lícitos e ilícitos para su solución, etc.). A partir de esta in- 
teracción, el organismo representa el ambiente de la tarea y crea un deter- 
minado espacio del problema, que se irá modificando hasta que se 
encuentre la solución o el estado final del problema (Simon, 1978). 

El sistema de procesamiento de la información es adaptativo, capaz de 
amoldarse a las características de la tarea y de modificar su conducta me- 
diante aprendizaje. De esta manera, sólo unas pocas características del 
sistema de procesamiento de información permanecen invariables a lo 
largo de las tareas y de los sujetos (Newell y Simon, 1972; Simon, 1978). 
En este sentido, la estructura del ambiente de la tarea determina las posi- 
bles estructuras del espacio del problema (Simon, 1978). En otras pala- 
bras, la tarea y la forma en que nos la representamos guían el proceso de 
solución. Por tanto, las diferencias individuales en la forma de resolver 
problemas no se deberían tanto a diferencias en las capacidades de las 
personas como a diferencias entre las tareas y el aprendizaje que han teni- 
do los sujetos que las resuelven. El aprendizaje contribuiría a que el siste- 
ma del procesamiento de la información se adapte cada vez mejor al am- 
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biente o a la estructura de la tarea. Dicho de otro modo, el aprendizaje 
contribuiría a que se construyera un espacio del problema más útil para su 
resolución, más que a modificar esos procesos de solución (Pérez Eche- 
verría y Pozo, 1994), 

El espacio del problema sería, por tanto, una representación de la tarea 
que contiene el estado actual del problema (o punto de partida), el estado 
final y todos los estadios intermedios. Solucionar un problema consiste en 
una búsqueda que modifique los sucesivos espacios del problema hasta que 
el estado actual coincida con el estado meta. El proceso de búsqueda está 
dirigido y organizado por la meta que se persigue. Expresado de manera di- 
ferente, la solución de problemas rara vez se realiza de manera aleatoria; 
por el contrario, se guía por estrategias de planificación o heurísticos que 
llevarían al sujeto del procesamiento hacia la solución final con una deter- 
minada eficacia. 


3.1 Heurísticos y algoritmos para la solución de problemas 


La palabra «heurístico» proviene del griego heuriskein y significa «búsque- 
da». En psicología, se utiliza para designar métodos de solución o estrate- 
gias que pueden definirse sólo de una manera vaga o general y que se dife- 
rencian de otros métodos en que no transforman la información, sino que 
organizan algoritmos, operadores o reglas. Mientras que estos últimos tipos 
de procedimientos constituyen conocimientos que permiten transformar la 
información de una forma fija, eficaz y concreta, los heurísticos guían la 
solución de problemas de una forma vaga y general. Los planes, las metas y 
las submetas utilizados por un organismo en el camino de búsqueda a lo 
largo del problema se denominan, en general, «heurísticos de solución de 
problemas», mientras que los procedimientos de transformación de la infor- 
mación que requieren planes, metas y submetas son denominados «reglas», 
«algoritmos» u «operaciones». 

De acuerdo con Newell y Simon (1972), los heurísticos se representan 
como reglas de producción o pares condición-acción, del tipo «si p..., en- 
tonces q», donde la satisfacción de la condición p dispara la consecuencia 
q. Estas producciones están almacenadas en la memoria a largo plazo como 
parte del conocimiento del mundo. La utilización o la activación de estas 
reglas de producción se desencadena cuando el conocimiento almacenado 
en la memoria de trabajo indica que se satisfacen las condiciones (la p de la 
regla); así, las limitaciones propias de la memoria de trabajo afectan este 
tipo de desencadenamientos. Otra consecuencia de la utilización de la me- 
moria de trabajo es que la persona que está solucionando un problema pue- 
de informar de los contenidos almacenados en ella; esto hace que el infor- 
me verbal haya sido y siga siendo uno de los métodos de investigación más 
importantes sobre la solución de problemas (para una descripción más de- 
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tallada de este tipo de mecanismos, véanse Mayer, 1981, 1983, y Garnham 
y Oakhill, 1994). 

La estrategia o el heurístico más sencillo de la solución de problemas es 
la técnica de ensayo-error (véanse en el cuadro 8.1 algunos heurísticos de 
solución de problemas). Aunque esta estrategia es una de las que menos re- 
cursos cognitivos exige, no resultaría muy útil para trabajar con problemas 
medianamente complejos. No obstante, parece que los seres humanos la 
utilizan en problemas poco habituales o cuando se encuentran sometidos a 
una gran presión ambiental (Mayer, 1983). 


Cuadro 8.1 Algunos heurísticos de solución de problemas 


1. Análisis «ensayo-error» aleatorio o sistemático. 

2. «Subir la cuesta» (utilizar siempre aquellos operadores que lleven más cerca de la 
meta). 

3. Análisis «medios-fines» (¿Cuál es la diferencia entre el estado inicial y el estado 

final del problema? ¿De qué medios dispongo para reducir esa diferencia?). 

— Búsqueda hacia delante. 

— Búsqueda hacia atrás. 

División del problema en subproblemas. 

Establecimiento de submetas. 

6. Búsqueda de problemas análogos. 
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Un heurístico algo más sistemático que el ensayo-error es el que se deno- 
mina «subir la cuesta» (Hayes, 1978; Wickelgren, 1974). Consiste en avanzar 
desde el estado actual a un estado más cercano al objetivo. El defecto princi- 
pal de este heurístico es que puede resultar muy poco útil cuando el problema 
exige realizar alguna operación que aparentemente nos puede alejar del obje- 
tivo. Cualquier táctica de tipo militar que implicara dar un rodeo en lugar de 
acercarse directamente al objetivo sería una violación de este principio. 

El heurístico más analizado dentro de la tradición del procesamiento de 
la información es el análisis medios-fines. Podríamos describir este heurís- 
tico como el resultado de analizar cuál es la diferencia existente entre el es- 
tado en que se encuentra el problema, el estado que queremos alcanzar y 
los medios de que disponemos para realizar la transformación de un estado 
en otro. De acuerdo con Mayer (1983), este método conserva la simplicidad 
de la búsqueda al azar y del orden de «subir la cuesta», de tal manera que 
llega a ser al mismo tiempo una estrategia simple y potente. Cuando se uti- 
liza este heurístico, se trabaja con un solo objetivo por vez en la memoria 
de trabajo. Si el objetivo no se puede conseguir, se establece un subobjetivo 
y, así, sucesivamente hasta llegar al estado final. 
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3.1.1 El proceso de solución de problemas 


Podemos ver, en consecuencia, que, desde el punto de vista del procesa- 
miento de la información, la solución de problemas se puede entender 
como un proceso secuencial, que va desde el punto de partida inicial hasta 
la meta. Esta secuencia ha sido descrita de diferentes maneras por distintos 
autores. No obstante, la mayoría de ellos se ha basado en el trabajo pionero 
de Polya (1957). 

Polya basó su obra, una de las más citadas en el campo de solución de 
problemas, en las observaciones realizadas sobre la forma en que expertos 
matemáticos (incluido él mismo) solucionaban problemas. Tanto la secuen- 
cia que describe cómo se debe solucionar un problema como los consejos 
para la introducción y la utilización de los problemas en el aula han servido 
de base para analizar la mayor parte de los problemas o como punto de par- 
tida de numerosos programas para enseñar a pensar o a solucionar proble- 
mas (véase, por ejemplo, Alonso Tapia, 1995; Guzmán, 1991; Nickerson, 
Perkins y Smith, 1985). Dicho de otra manera, las fases de solución de pro- 
blemas y los métodos heurísticos para buscar la solución descritos por Pol- 
ya para tareas matemáticas son, a la vez, descriptivos y normativos de la so- 
lución de problemas en general (véase, para una revisión, Nickerson, 
Perkins y Smith, 1985, y Pérez Echeverría y Pozo, 1994). 

Según Polya, la solución de problemas sigue las siguientes fases: com- 
prensión del problema, establecimiento de un plan, puesta en marcha de ese 
plan y revisión de la tarea. La buena ejecución de cada una de estas fases de- 
pende de las preguntas que se haga el resolutor y del tipo de respuestas que 
pueda dar a ellas. Traduciendo el planteamiento de Polya al lenguaje del 
procesamiento de la información, la comprensión del problema sería equiva- 
lente a la construcción de un espacio inicial, de una representación que tiene 
en cuenta los diferentes elementos presentes en la tarea; el establecimiento 
de un plan sería equivalente a la activación de las estrategias o los heurísti- 
cos de resolución de problemas, mientras que la activación y la utilización de 
diferentes reglas u operadores, un paralelo de la puesta en marcha del plan. 

De acuerdo con Mayer (1983) y como muestra el cuadro 8.2, cada uno 
de estos pasos exigiría la presencia de diferentes conocimientos que podrían 
influir en la manera en que se resuelven las diferentes tareas. Así, por ejem- 
plo, la comprensión del problema o la representación del mismo dentro de 
un determinado espacio exigen la activación de unos conocimientos que él 
denomina «lingúísticos», «semánticos» y «esquemáticos» o «de mundo». 

Los conocimientos lingúísticos hacen referencia, como es obvio, a que 
la persona debe conocer el tipo de lenguaje en el que están expresados los 
problemas. También, a que la representación de un problema exige normal- 
mente la traducción desde un código lingúístico a otro u otros, con sus pro- 
pias reglas semánticas y gramaticales. El conocimiento que cada persona 
tiene de estos diferentes códigos influye claramente en la representación. 
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Cuadro 8.2 Conocimientos necesarios en 
cada una de las fases de 
resolución de un problema 
(adaptado de Mayer, 1983) 


Estadio del problema Tipo de conocimiento 
Traducción Lingúístico 


Semántico 
Esquemático 


Solución Operativo 
Estratégico 


Respuesta Lingúístico 
Semántico 
Esquemático 


Así, por ejemplo, según Gardner (1991), una de las dificultades mayores 
encontradas en el aprendizaje de las matemáticas y en la solución de pro- 
blemas escolares es la diferente utilización del léxico en el lenguaje mate- 
mático y en el lenguaje ordinario. Mientras que en el lenguaje ordinario el 
léxico tiene significados semánticos bastante flexibles, que varían en fun- 
ción del contexto, en el lenguaje matemático las palabras tienen un signifi- 
cado muy preciso. Por ejemplo, la palabra «es» puede traducirse en mate- 
máticas con cuatro expresiones simbólicas diferentes (igualdad, pertenencia 
a una clase, existencia y participación), cada una de las cuales tiene un sig- 
nificado preciso muy diferente de los otros. Problemas similares a éstos se 
encuentran en la traducción de silogismos u otras tareas deductivas. De la 
misma manera, el orden en que se mencionan los elementos en una tarea 
matemática escolar puede influir claramente en la representación que cons- 
truyan de ella niños de diferentes edades y, por tanto, en los mecanismos de 
solución que pongan en marcha (véase, por ejemplo, De Corte y Verschaf- 
fel, 1991; Pérez Echeverría, 1994; Teubal y Nesher, 1991; para una revisión 
general de los efectos del lenguaje en la enseñanza de solución de proble- 
mas matemáticos, véase Durkin y Shire, 1991). 

El conocimiento del mundo y el tipo de esquema que activemos pueden 
influir también en esta representación. Según Simon (1978), las personas 
suelen realizar la representación o la traducción de la tarea que mejor se 
adecua a las instrucciones del problema y no la que llevaría a la mejor solu- 
ción con la menor inversión de recursos cognitivos. Este emparejamiento es 
conocido en otros ámbitos del conocimiento como matching bias (véase, 
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por ejemplo, Evans, 1972) y se puede interpretar como un procesamiento 
superficial de la tarea. No obstante, podemos pensar, como veremos, que 
esta afirmación de Simon describe mejor los modos de representación de las 
personas novatas en un ámbito de conocimiento que los propios de los ex- 
pertos en esa misma área. Así, por ejemplo, se ha encontrado que expertos y 
novatos de áreas muy diversas categorizan problemas y tareas de diferentes 
maneras (véase, por ejemplo, Chi, Feltovich y Glaser, 1981 con problemas 
de física; Hinsley, Hayes y Simon, 1977 con problemas de álgebra; López 
Manjón, 1996, López Manjón y Carretero, 1996 con tareas sobre la salud y 
la enfermedad, y Pérez Echeverría, Pozo y Rodríguez, 2003 en el campo de 
la psicología). Estos trabajos mostrarían que expertos y novatos tienen repre- 
sentaciones diferentes de los mismos elementos y que, consecuentemente, 
ordenan y categorizan de forma diferente las tareas y los problemas. 

Según Polya, como hemos visto, los pasos siguientes en la solución de 
problemas son la concepción de un plan y la puesta en marcha del mismo. 
Para Mayer (1983), estos pasos exigirían la activación de conocimientos de 
heurísticos y operadores. Vimos ya que se han descrito varios heurísticos, 
el más estudiado de los cuales es el análisis medios-fines. Existen numero- 
sos trabajos que muestran la utilización de estos heurísticos, tanto por parte 
de personas como de procesadores de información no humanos (véase, por 
ejemplo, Newell y Simon, 1972; Mayer, 1981, 1983; Simon, 1978; Simon y 
Reed, 1976). 

Algunos otros estudios han mostrado que el uso de este tipo de estrate- 
glas depende de la pericia de los sujetos. Así, por ejemplo, diversos traba- 
jos con problemas de física y otras disciplinas científicas mostraron que los 
estudiantes de los primeros cursos solucionaban los problemas de estas ma- 
terias realizando análisis medios-fines, mientras que los expertos utilizaban 
otros heurísticos (por ejemplo, el análisis hacia atrás) que les permitían evi- 
tar un gran número de subobjetivos y de pasos (véase, Larkin, Medermott, 
Simon y Simon, 1980; Mateos, 1995; Pérez Echeverría y Pozo, 1994; Pozo, 
1987; Pozo y Pérez Echeverría, 1997; Pozo y Gómez Crespo, 1998). De 
forma resumida, podríamos decir que estos trabajos sobre expertos y nova- 
tos realmente no indican que las personas expertas en un área de conoci- 
miento posean almacenados en la memoria a largo plazo heurísticos de so- 
lución de problemas diferentes de los novatos, sino más bien que el uso y la 
activación de determinados heurísticos ante distintos problemas es diferen- 
te —y, por supuesto, mucho más eficaz— en el caso de los expertos. 

También existe un grupo de trabajos que muestran que la activación y el 
empleo de los heurísticos difieren en los ordenadores y en las personas, ex- 
pertas y no expertas. Por ejemplo, cuando se compara la actuación de per- 
sonas y ordenadores en la solución del problema de los hobbits y los orcos! 


| El problema es una versión diferente de la tarea clásica de los misioneros y los ca- 
níbales. Tres hobbits y tres orcos deben cruzar un río. Para ello, cuentan sólo con una 
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(Greeno, 1974; Thomas, 1974) se ve que el grado de dificultad de cada uno 
de los pasos que conlleva la solución del problema es diferente en las per- 
sonas y en el ordenador, y lo mismo se podría afirmar respecto a la forma 
en que se subdividen los problemas y al alcance de las metas en cada uno 
de los momentos (véase, para un resumen de estas investigaciones y de este 
tipo de efectos, Carretero y Madruga, 1984b). 

Resumiendo, se ha concebido la solución de problemas como un proce- 
so secuencial de puesta en marcha de habilidades generales que se podrían 
adaptar a las características de la tarea. La investigación sobre estas habili- 
dades generales muestra que la pericia y el conocimiento específico hacen 
que estos mismos procesos generales varíen. Aunque ante un problema to- 
dos los organismos podamos experimentar fases de representación, traduc- 
ción o comprensión del problema, la forma de representarse la tarea difiere 
en función de los conocimientos y las habilidades específicas que hayamos 
adquirido, y lo mismo podríamos afirmar respecto a los distintos procesos. 

Aunque en algún momento y ante alguna tarea todos utilicemos los heu- 
rísticos descritos por el procesamiento de la información, la activación de 
uno u otro y la eficacia con que los empleemos dependerán de nuestra peri- 
cia y de los conocimientos adquiridos en esa área de conocimiento concre- 
to. Otro tipo de trabajos, a los que hasta ahora no hemos aludido, parece 
mostrar los mismos resultados. Así, por ejemplo, los programas de ense- 
ñanza del pensamiento basados en habilidades generales de solución de 
problemas parecen mucho menos efectivos que aquellos en que la solución 
de problemas se enseña en un contexto específico, junto con unos conoci- 
mientos específicos (Nickerson, Perkins y Smith, 1985; Pérez Echeverría y 
Pozo, 1994; Garnham y Oakhill, 1994). 


3.2 Los trabajos con expertos y novatos 


Frente a la idea dominante en el enfoque anterior, según la cual la solución 
de problemas se basa en un proceso relativamente general e independiente 
del contenido, que puede ser enseñado de manera más o menos formal y 
luego transferido a diversas áreas del conocimiento, la investigación más 
reciente pone el énfasis en la especificidad de las habilidades y las estrate- 
gias de solución de problemas (Ericsson, 1996; Ericsson y Smith, 1991; 
Chi, Glaser y Farr, 1988; Garnham y Oakhill, 1994; Noice y Noice, 1997; 


barca que no puede transportar más de dos personas a la vez. Si en algún momento el 
número de orcos supera al de hobbits, se puede esperar más allá de cualquier duda razo- 
nable que los primeros utilicen a los segundos de merienda. El problema consiste en 
realizar el traslado de los seis personajes de Tolkien a la otra orilla de la manera más 
económica posible. 
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Pozo, 1989). Dentro de una corriente relativamente general hacia la depen- 
dencia del contenido y del contexto en el estudio de los procesos cognitivos 
del aprendizaje y el razonamiento, la investigación sobre solución de pro- 
blemas se ha orientado hacia la comparación entre sujetos expertos y nova- 
tos en áreas de conocimiento específicas. En lugar de tratar de identificar 
un proceso general útil para la solución de cualquier problema, se intenta 
conocer de qué forma afectan la experiencia y los conocimientos específi- 
cos en una determinada área o un dominio de conocimiento a la solución de 
un problema propio de esa área. En otras palabras, según este enfoque, la 
eficacia en la solución de un problema no depende de la disposición de es- 
trategias O habilidades generales y transferibles, válidas para cualquier pro- 
blema, sino más bien de los conocimientos específicos, útiles para solucio- 
nar ese problema. Como veíamos al finalizar el apartado anterior, los 
conocimientos de las personas que resuelven el problema determinan el 
modo en que éstas comprenden el problema, el tipo de heurísticos que acti- 
van y las reglas mediante las que transforman la información. No se trata 
tanto de analizar cuáles son los pasos necesarios para resolver el problema, 
sino de qué factores dependen las distintas representaciones de los proble- 
mas y la probabilidad de activación de cada una de ellas. 

Por otro lado, el rendimiento de los sujetos expertos es el modelo con el 
cual se mide habitualmente la eficacia en la solución de una tarea. Más allá 
de los problemas bien definidos en los que la solución está consensuada y 
determinada, la norma para comparar o medir la actuación en las distintas 
tareas es necesariamente la acción y la representación de los expertos. Los 
médicos resuelven los problemas de diagnóstico médico mejor que el resto 
de las personas porque disponen de conocimientos, tanto procedimentales 
como conceptuales, específicos para la solución de esos problemas y no 
porque difieran sus capacidades de procesamiento o porque posean estrate- 
glas generales diferentes del resto de las personas. Otro tanto sucede con 
los matemáticos, los científicos sociales, los historiadores, los ajedrecistas 
y las personas que trabajan en una tienda o en una lavandería. 

Aunque existen bastantes diferencias metodológicas y conceptuales en- 
tre los trabajos que vamos a exponer, todos comparten la creencia de que 
comparar el rendimiento de personas con distinto nivel de pericia en un 
área es un recurso útil para identificar los procesos psicológicos implicados 
en la solución de un problema determinado. En este sentido, se diferencian 
de los trabajos del enfoque anterior, que basan su eficacia en la compara- 
ción con lo que haría un sujeto ideal, que se representa el problema tenien- 
do en cuenta todas las características definidas como relevantes por el in- 
vestigador y que construye un espacio «básico» del problema. 

En la exposición, dejaremos de lado las diferencias entre los distintos 
trabajos, ya que eso supondría adentrarnos en áreas de conocimiento espe- 
cíficas, lo que iría claramente más allá de los objetivos de este capítulo. 
Trataremos de centrarnos en algunos de los supuestos básicos de los estu- 
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dios sobre expertos y novatos, que nos serán de utilidad para dar sentido a 
los datos obtenidos en estas investigaciones (para un análisis más detallado 
de los supuestos e implicaciones de esta forma de entender la solución de 
problemas véanse, por ejemplo, Chi, Glaser y Farr, 1988; Pérez Echeverría 
y Pozo, 1994; Pozo, 1989). 


3.2.1 La especificidad de dominio en la solución de problemas 


El primer y más básico supuesto de los estudios sobre la solución de pro- 
blemas por expertos y novatos es que las habilidades y las estrategias de so- 
lución de problemas son específicas de dominio y, por tanto, difícilmente 
transferibles de un área a otra. No existirían reglas generales útiles que 
guíen la solución ideal de cualquier problema. Así, las cuatro fases enun- 
ciadas por Polya, a las que nos hemos referido anteriormente, proporciona- 
rían únicamente un esquema general que es necesario llenar de «conteni- 
do». En otras palabras, sería necesario un desarrollo específico de cada una 
de estas fases en cada tipo de problema y en cada una de las áreas de cono- 
cimiento. Las reglas formales del «buen pensar» no asegurarían una eficaz 
solución de problemas si no van acompañadas de un conocimiento contex- 
tual específico. De ahí que los expertos, cuyos conocimientos son específi- 
cos o se circunscriben a un área dada, sean mucho más eficientes en diver- 
sos parámetros de la solución de problemas. 

Dada esa especificidad, la mayor eficacia en la solución de problemas 
por los expertos no se debería a una mayor capacidad cognitiva general, 
sino a sus conocimientos específicos. Aunque existan diferencias indivi- 
duales, éstas afectarían por igual a las personas expertas que a las inexper- 
tas. Sin negar la posible influencia de estas predisposiciones o diferencias 
individuales restringidas a áreas específicas, el enfoque de expertos y nova- 
tos asume que unos y otros no difieren en sus capacidades generales de 
procesamiento ni en su «inteligencia general», sino en su formación especí- 
fica. Así, por ejemplo, se ha comprobado que los jugadores expertos de 
ajedrez no difieren del resto de las personas ni en su inteligencia general ni 
en su capacidad global de memoria, pero que utilizan de una manera mu- 
cho más eficaz sus recursos de memoria cuando están resolviendo tareas de 
ajedrez (Groot, 1965; Chase y Simon, 1973). De la misma manera, los ac- 
tores presentan las mismas capacidades para recordar los acontecimientos 
pasados que el resto de las personas, pero son mucho más eficaces para re- 
producir un texto durante sus actuaciones (Noice y Noice, 1997). Ello se 
debe a que la pericia implica una utilización óptima de los recursos cogniti- 
vos disponibles en la propia área de especialización. En otras palabras, los 
expertos se caracterizan por su capacidad para atender, recordar, reconocer, 
manipular información y razonar sobre ella en su propia área de especiali- 
zación. 
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El cambio cognitivo implicado en la formación de un experto o en incre- 
mentar la pericia de alguien (por ejemplo, un alumno) en un área determi- 
nada (por ejemplo, la solución de problemas geométricos) reside en parte 
en la superación de las propias limitaciones o sesgos de procesamiento para 
acceder a un mejor uso de los propios recursos cognitivos en ese dominio. 
Esta superación de los sesgos de procesamiento es un claro efecto de la 
práctica, entendiendo como tal no sólo la repetición de determinado tipo de 
acciones, sino también la reflexión, la indagación, etc. Por consiguiente, la 
solución de problemas no sólo puede ser entrenada, sino que además debe 
ser entrenada mediante cantidades ingentes de práctica. De hecho, se habla 
de que son necesarias miles de horas de práctica y ejercicio concentradas 
en al menos diez años de experiencia intensiva para llegar a ser experto en 
algo: en escribir a máquina, en manejar un avión o en enseñar matemáticas. 

Ahora bien, no todos los tipos de práctica son igualmente eficaces o al 
menos no todas las prácticas sirven para crear expertos del mismo tipo. 
Mientras que la práctica repetitiva permite formar expertos en procedi- 
mientos más automatizados y rutinarios, la práctica más reflexiva permite 
crear personas expertas en estrategias y en solución de problemas (véanse 
Pozo, 1996; Pozo y Postigo, 2000; Pozo, Mateos y Pérez Echeverría, 2002). 
Lo que caracteriza la pericia de un buen experto es no tanto la cantidad de 
práctica como el hecho de estar guiada por principios conceptuales que le 
dan sentido (Glaser, 1992). El experto en bolsa no es experto porque duran- 
te muchas horas haya estudiado el comportamiento de diversos productos 
bursátiles, sino también porque sabe cuándo, cómo y por qué debe utilizar 
este tipo de conocimientos y puede comparar diversas alternativas. 

Por tanto, desde este enfoque, se asumiría que la eficiencia en la solu- 
ción de problemas depende en gran medida de la disponibilidad y la activa- 
ción de conocimientos conceptuales adecuados. En otras palabras, existiría 
una estrecha vinculación entre el dominio de habilidades procedimentales y 
la adquisición de un conocimiento conceptual. Los conocimientos declara- 
tivos y los conocimientos procedimentales estarían estrechamente ligados 
entre sí, formando un sistema, de tal manera que, como hemos dicho, la pe- 
ricia se debería no sólo a un incremento cuantitativo de la información es- 
pecífica disponible en la memoria, sino también a una reestructuración de 
esa información que da lugar a nuevas y más eficaces estructuras concep- 
tuales (Carey, 1985; Pozo, 1989). De hecho, esas diferencias en conocimien- 
tos específicos pueden llegar a compensar otras limitaciones en el procesa- 
miento de la información. Así, por ejemplo, se ha observado que niños 
«expertos» —es decir, con un alto nivel de conocimientos específicos— en 
un determinado dominio (por ejemplo, fútbol) pueden superar en rendi- 
miento a niños de más edad o incluso a adultos «novatos» en ese dominio, 
que evidentemente los superan en capacidades generales de procesamiento. 
De la misma forma, se ha encontrado que personas adultas con restriccio- 
nes importantes en el conocimiento o con problemas de procesamiento pue- 
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den llegar a desarrollar habilidades de solución de problemas muy eficaces y 
eficientes en determinados campos de conocimiento en los que son expertos. 


3.2.2 El proceso de solución de problemas en expertos y novatos 


Podríamos, por tanto, decir que la representación de los problemas en ex- 
pertos y en novatos es diferente. Estas diferencias se reflejan, fundamental- 
mente, en la consideración de las situaciones problemáticas o, en otros tér- 
minos, en la detección de la presencia de problemas. En casi todas las 
investigaciones, los problemas planteados por los experimentadores parten 
de los conocimientos que creen que los sujetos poseen. Estos investigado- 
res han experimentado, casi con toda seguridad, la dificultad de encontrar 
tareas que constituyan problemas tanto para expertos como para novatos. 
Tareas que son problemas para una persona con pocos conocimientos en un 
campo determinado son ejercicios para una persona más experta, en la me- 
dida en que conoce exactamente qué tipo de herramientas utilizar para al- 
canzar la meta y cómo utilizarlas. Por otro lado, algunos de los problemas 
que puede resolver un experto resultan de una dificultad excesiva para una 
persona sin esos conocimientos, hasta el punto de que difícilmente puede 
representarse la tarea o determinar cuáles son los elementos importantes. 
La incomprensión que muestra la cara de nuestros alumnos cuando expone- 
mos apasionantes problemas, fruto de una discusión teórica, es un claro 
ejemplo de la diferente forma de entender e interpretar la misma tarea. 

Si una diferencia importante entre los expertos y los novatos es qué tipo 
de tareas constituye un problema para cada uno de ellos, otra diferencia 
igualmente primordial es su capacidad para plantearse problemas por sí 
mismos. Parece que las personas expertas, a diferencia de los novatos, son 
capaces de plantearse problemas por sí mismas. Para que alguien pueda 
plantearse un problema, una pregunta sobre cualquier situación, tiene que 
ser consciente de que existe algo sorprendente, difícil de explicar o prede- 
cir, etc. En definitiva, tiene que reconocer la presencia de elementos relati- 
vamente novedosos en una tarea, para los cuales no dispone de procedi- 
mientos rutinarios y automáticos o para los que éstos son insuficientes. 
Dicho de otra manera, debe poseer los conocimientos necesarios para darse 
cuenta de la diferencia entre las tareas rutinarias y las situaciones nuevas. 
Se requiere cierto grado de conocimientos específicos para aceptar una si- 
tuación como un problema y para intentar resolverla de modo espontáneo, 
no inducido (Lester, 1983). Seguramente, aún se requieren muchos más co- 
nocimientos, además de ciertas actitudes, para hacerse preguntas, para 
plantearse problemas en las situaciones rutinarias, es decir, para enfrentarse 
con las tareas con una actitud más epistémica que pragmática. 

Además, los expertos, como cabría esperar, no sólo son más rápidos y 
cometen menos errores en el proceso de solución, sino que, sobre todo, 


214 


adoptan estrategias diferentes de las empleadas por los novatos (Ericsson, 
1996; Ericsson y Smith, 1991; Chi, Glaser y Farr, 1988; Garnham y Oakhill, 
1994; Limón y Carretero, 1998; Noice y Noice, 1997; Pérez Echeverría y 
Pozo, 1994; Pozo, 1989). Así, ante situaciones bien definidas, en las que las 
condiciones iniciales del problema, los operadores útiles y el tipo de solu- 
ción requerida son conocidos tanto por expertos como por novatos, los ex- 
pertos suelen invertir menos tiempo en la solución, ya que los conocimien- 
tos previos disponibles les permiten reconocer con facilidad los rasgos o 
atributos esenciales del problema y aplicar, de modo normalmente rutinario 
o automatizado, procedimientos de solución adecuados. En otras palabras, 
los expertos reconocen con más facilidad el problema como una situación 
conocida, con lo que, de modo más o menos automático, establecen, si- 
guiendo la terminología de Polya, el plan de acción adecuado, que ejecutan 
con rapidez y eficacia. 

Normalmente, la pericia permite reducir a un simple ejercicio de aplica- 
ción de rutinas automatizadas lo que para los novatos es un problema. Una 
de las teorías más extendidas en la explicación del comportamiento experto 
hace referencia al proceso de automatización de habilidades que permite al 
experto realizar de manera rápida, eficaz y con poco gasto atencional tareas 
que para las personas no experimentadas en ese tipo de problemas resulta- 
rían difíciles y costosas. Tomando como modelo la teoría de la adquisición 
de destrezas de Anderson (1983), la solución experta de un problema impli- 
caría la conversión de un conocimiento verbal o declarativo, consistente 
normalmente en instrucciones o reglas, en una secuencia de procedimientos 
ejecutados de forma rápida y automatizada que, al consumir escasos recur- 
sos atencionales, permitiría al experto ejecutar otras tareas en paralelo y, 
por consiguiente, procesar información que usualmente pasa inadvertida al 
novato. Por tanto, una de las formas expertas de resolver un problema suele 
consistir, paradójicamente, en evitar el problema de enfrentarse con una si- 
tuación nueva o desconocida —como les sucede con mucha frecuencia a 
las personas con menos experiencia—. Los conocimientos acumulados a 
través de la práctica permiten al experto «reconocer» el problema, incluirlo 
en una categoría de situaciones-problema conocida y aplicar, a través de 
una búsqueda «hacia delante», el procedimiento habitual de solución. El 
diagnóstico de un médico experto suele implicar un rápido reconocimiento 
de los síntomas o los rasgos descritos por el paciente como característicos 
de una enfermedad conocida, que implica de modo inmediato un tratamien- 
to específico (Elstein y Bordage, 1979). 

La solución experta de problemas se basa en la aplicación de procedi- 
mientos técnicos más que en el uso deliberado e intencional de estrategias 
(Pozo y Postigo, 1993). Sin embargo, esta automatización de técnicas, pro- 
ducto de la práctica, permite liberar recursos cognitivos que hacen que la 
conducta experta sea también más eficaz cuando se enfrenta con «verdade- 
ros problemas», es decir, situaciones que no pueden ser fácilmente reduci- 
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das a categorías ya conocidas. Así, se da la paradoja de que, enfrentados 
con verdaderos problemas, los expertos tienen una etapa de reflexión relati- 
vamente mayor que los novatos; pasan más tiempo en categorizar y deter- 
minar los elementos importantes del problema (Larkin, McDermott, Simon 
y Simon, 1980). Los novatos, en este tipo de problemas, tratan de actuar rá- 
pidamente, poniendo en marcha el tipo de operadores de los que disponen, 
sin valorar demasiado su adecuación a los fines que se proponen. De esta 
manera, además de ser menos eficaces —en el sentido de que numerosas 
veces tienen que dar marcha atrás en sus estrateglas—, realizan un examen 
mucho más superficial del problema, y pueden cometer errores al plantear- 
se el problema, como vimos al examinar las ideas de Mayer en el apartado 
anterior. 

Este mayor grado de reflexión se deja sentir a lo largo del proceso de 
búsqueda de solución del problema. En ese caso, se ha comprobado que los 
expertos también recurren a una estrategia; procuran, a través de una se- 
cuencia medios-fines, acercar los datos iniciales a la solución buscada. La 
ventaja de los expertos en ese proceso estratégico (no automatizado) parece 
residir en el mayor control que ejercen sobre sus procesos de solución, de- 
bido en buena medida a su conocimiento explícito de los principios con- 
ceptuales que rigen el problema. Los expertos planifican mejor, descubren 
más fácilmente sus errores y la información ausente en el problema, y co- 
nocen en mayor medida las reglas que deben aplicar. Así, cuando se enfren- 
tan con problemas complejos o desconocidos, utilizan sus conocimientos 
conceptuales específicos y su metaconocimiento para buscar soluciones 
nuevas que resultan inaccesibles para los novatos. Ante un problema real- 
mente nuevo, los expertos pueden recurrir a sus conocimientos conceptua- 
les, bien estructurados, para generar modelos o analogías de los que se deri- 
ven procedimientos o estrategias de solución eficaces. Presuntamente, el 
médico experto debería reconocer con más facilidad que un médico novato 
la inexactitud de un diagnóstico (es decir, una falsa definición del proble- 
ma) al evaluar las consecuencias de la ejecución o el plan de tratamiento re- 
comendado. La automatización de las soluciones a los problemas habitua- 
les, convertidos en ejercicios sobreaprendidos, permitiría detectar o 
reconocer con más facilidad los problemas realmente nuevos, que requieren 
tratamientos o estrategias específicas. Según Schoenfeld (1983, 1987, 
1992), la diferencia más importante entre expertos y novatos en problemas 
matemáticos reside precisamente en este control metacognitivo. Según este 
autor, los matemáticos expertos son conscientes de las estrategias que los 
conducirán a concluir con éxito o no un determinado problema, aunque no 
sean capaces de explicitar en qué consiste la ventaja de una estrategia fren- 
te a otra. En otras palabras, los expertos analizados por Schoenfeld experi- 
mentan mucho más a menudo y de manera más adecuada que los novatos la 
sensación de «ir por buen camino», que todos hemos vivido en diferentes 
ocasiones. 
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En definitiva, según la naturaleza de los problemas y del conocimiento 
previo que tengan sobre ellos, los expertos basan su mayor rendimiento, o 
bien en una acumulación de información específica en la memoria y un do- 
minio especializado de procedimientos específicos, en el caso de los pro- 
blemas simples, o bien en un mayor conocimiento conceptual y un mayor 
control estratégico, que les permite enfrentarse con situaciones parcialmen- 
te nuevas o desconocidas. En todo caso, la mayor eficacia de los procedi- 
mientos técnicos y estratégicos empleados por los expertos se asienta en su 
mayor base de conocimientos específicos de dominio. Por ello, la habilidad 
para solucionar problemas es, para este enfoque, específica de cada campo 
o dominio de conocimiento. 


Conclusiones 


Siempre que se escriben unas páginas sobre un tema, el autor se enfrenta 
con un problema mal definido y poco estructurado, en el que el punto de 
partida, la meta y los elementos para ir desde uno hasta la otra no están 
muy claros. Independientemente de su pericia y sus habilidades comunica- 
tivas, debe reflexionar sobre las características del lector hacia el que va di- 
rigido el texto, sobre sus propios conocimientos, sobre el tipo de publica- 
ción en que va a aparecer el texto, etc., y, a partir de estas reflexiones, debe 
construir un espacio del problema, un argumento lo suficientemente con- 
vincente sobre el que escribir con mayor o menor éxito. En otras palabras, 
el escritor debe realizar el proceso que va desde decir el conocimiento hasta 
transformar el conocimiento (Bereiter y Scardamalia, 1987; Castelló y Mo- 
nereo, 1996; Pozo y Postigo, 2000). En este planteamiento, en esa búsque- 
da de definición del problema, una decisión importante es acotar la infor- 
mación y los conocimientos que se van a exponer. 

Al acotar, se dejan muchos aspectos fuera que, aun siendo muy relevan- 
tes, no encajan perfectamente en el argumento. De esta manera, nosotros, 
por ejemplo, no hemos hecho ninguna referencia al contexto en el que se 
solucionan los problemas —académico, profesional, más o menos formal — 
y a su influencia, ni a los distintos tipos de formación de expertos ni hemos 
hablado apenas del contenido de la tarea o de las estrategias de solución 
concretas. No obstante, teniendo en cuenta las limitaciones producidas por 
estas omisiones, nos parece claro que el retrato de la solución de problemas 
como una capacidad general del pensamiento está bastante desdibujada. 
Los trabajos de expertos y novatos muestran, entre otras cosas, que el análi- 
sis de solución de problemas no se puede realizar al margen de quién re- 
suelve el problema. Es decir, no podemos entender la resolución como un 
proceso determinado por la estructura de la tarea y un determinado sistema 
de procesamiento. Los sistemas de procesamiento, al menos los de los hu- 
manos, que son el objeto fundamental de estudio de la psicología, se ven 
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formados —o, mejor dicho, conformados— por la cultura en la que están 
inmersos, por los conocimientos de distinto tipo que han adquirido a lo lar- 
go de su vida, por su formación y el tipo de educación, y todos estos facto- 
res influyen en la manera en que se plantean y resuelven problemas. 

La opinión que acabamos de manifestar tiene claras consecuencias en 
los métodos de investigación sobre solución de problemas. Los métodos, 
las constantes y las variables, las hipótesis sobre lo que ocurre no pueden 
realizarse sin analizar el contenido de la tarea y sin determinar y analizar 
las características de la persona o el animal que resuelve la tarea. Pero, ade- 
más, tiene claras consecuencias de otro tipo. Por ejemplo, no se puede plan- 
tear el entrenamiento general de las habilidades de pensamiento o de solu- 
ción de problemas fuera de contextos concretos. Si deseamos que nuestros 
alumnos, o cualquier persona, aprendan a resolver problemas, deberemos 
partir de contextos concretos con contenidos y características concretos, 
con la esperanza de que, por medio de la diversificación de esos escenarios 
y aprendizajes concretos, puedan generar capacidades cada vez más gene- 
rales. La enseñanza de habilidades generales parece tener pocas consecuen- 
cias en escenarios concretos. De la misma manera, cuando analizamos en el 
laboratorio de psicología la manera en que otras personas resuelven proble- 
mas, debemos tener en cuenta que el propio laboratorio es un contexto con- 
creto y que esas personas tienen conocimientos y actitudes que ponen en 
marcha en esa situación. 
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9. Estrategias en solución 
de problemas 


Yolanda Postigo Angón 


1. Introducción 


Imagínese el lector que un día se despierta y se encuentra atrapado en una 
prisión extraña y surrealista que consiste en un laberinto infinito de habita- 
ciones cúbicas algunas de las cuales contienen trampas mortales. ¿Qué es 
lo primero que haría? ¿Preguntarse por qué está allí? ¿Gritar? ¿Buscar la 
puerta para salir? ¿Volver a dormirse con la esperanza de despertarse donde 
siempre? ¿Tomar conciencia de que tiene «un problema» y enfrentarse con 
él? ¿Buscar maneras de solucionarlo? Por ejemplo, ¿qué tal observar dete- 
nidamente las características de la habitación? 

Cada habitación cúbica tiene en cada lado del cubo una compuerta que 
la comunica con otra habitación de idénticas características. Sin embargo, 
nos estamos adelantando, ya que usted eso no lo sabe. Recuerde: se des- 
pierta y está en una habitación con compuertas a su alrededor. 

Por tanto, si ha optado por intentar salir de allí, teniendo en cuenta que 
un cubo tiene seis caras, para empezar tendría que elegir una de esas com- 
puertas para pasar a la siguiente habitación y enfrentarse con el mismo 
«problema», es decir, a otra habitación con otras seis compuertas a su alre- 
dedor. 

Como hemos dicho, no hay que perder de vista que algunas de esas 
compuertas lo pueden llevar a una muerte segura, detalle importante a tener 
en cuenta; pero eso usted tampoco lo sabe todavía; en el momento en que 
lo sepa, quizá se acabó «el problema». 
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Usted desconoce cuántas habitaciones cúbicas componen ese laberinto 
(¿2? ¿157 ¿200? o ¿17.5767?). De hecho, ni siquiera sabe que está en un labe- 
rinto. Usted no sabe quién ha diseñado ese lugar y por qué, y quién y por 
qué lo ha encerrado allí. ¿Cree que tener esa información lo ayudaría a salir? 

Ahora imagine que no está solo en esa habitación, sino que la comparte 
con un grupo de personas. Tras el automático pensamiento fugaz: «mal de 
muchos...», enfrentarse con esta situación en grupo ¿facilita o dificulta la 
salida? Puestos a seguir imaginando, lo más probable es que esas personas 
tengan características y profesiones muy diferentes. Si tuviera que elegir 
entre un primer grupo compuesto, por ejemplo, por un policía, una médico, 
una estudiante de Matemáticas, un joven con autismo y un ladrón profesio- 
nal experto en sensores, y un segundo grupo compuesto, por ejemplo, por 
un guitarrista, una fotógrafa, un estudiante de Historia, una chica invidente 
y un actor de teatro clásico, ¿con qué compañeros preferiría compartir y 
planificar la huida de semejante cárcel? 

Para tranquilizar al lector, vamos a abandonar por un momento esta si- 
tuación surrealista y plantearle otro tipo de problemas, si no más sencillos, 
sí menos inquietantes. A continuación, se presenta un conjunto de proble- 
mas, algunos de los cuales le serán familiares y quizá recuerde cómo se so- 
lucionaban, y otros, no. Pero la mayor parte de ellos tiene en común el ha- 
ber sido objeto de numerosos estudios, algunos ya clásicos, dentro del 
campo de investigación de solución de problemas. Léalos detenidamente y, 
s1 quiere, intente resolver algunos de ellos antes de continuar. 


1. Misioneros y caníbales: Tres misioneros y tres caníbales van jun- 
tos por la selva y llegan a un río que deben cruzar. El único medio 
para atravesarlo es una pequeña barca de remos con capacidad para 
dos personas. Pero existe un pequeño problema: si en un momento 
hay un mayor número de caníbales que de misioneros en cualquie- 
ra de las orillas, se puede asegurar que los caníbales se comerán a 
el/los misioneros. ¿Cómo deberían pasar las seis personas a la otra 
orilla sin que nadie sea devorado y realizando el menor número de 
viajes posible? (Greeno, 1974; Jeffries, Polson, Razran y Atwood, 
1977; Kanhey, 1986; Newell y Simon, 1972). 

2. Torre de Hanoi: Como se ve en la figura 9.1, hay tres pivotes, A, B 
y C, y tres (o más) discos de diferentes tamaños. En el pivote A, 
tenemos los discos apilados por orden de tamaño de mayor a me- 
nor, es decir, el mayor abajo y el menor arriba. El problema consis- 
te en trasladar todos los discos del pivote A al C en el menor nú- 
mero posible de movimientos. Los discos sólo se pueden mover de 
uno en uno y sin colocar ninguno encima de otro de menor tama- 
ño. El pivote B puede emplearse para los movimientos intermedios 
(Anzai y Simon, 1979; Ernst y Newell, 1969; Karat, 1982; Newell 
y Simon, 1972; Raphael, 1984; Van Lehn, 1991). 
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Figura 9.1 La torre de Hanoi 


3. Problema criptoaritmético: Teniendo en cuenta que D = 5 y respe- 
tando las reglas de la suma, sustituye cada letra por un dígito entre 
el 0 y el 9 de tal modo que la suma resultante sea matemáticamen- 
te correcta. Cada letra equivale a un dígito y cada dígito se corres- 
ponde con una sola letra (Barlett, 1958; Greeno, 1978; Newell y 
Simon, 1972). 


DONALD 
GERALD + 
ROBERT 


4. Los lirios: Los lirios, cuando están en el agua, se duplican en ex- 
tensión cada 24 horas. Desde el momento en que el primer lirio 
aparece en el agua hasta que el estanque se cubre por completo pa- 
san 60 días. ¿Cuántos días pasan hasta que la mitad del lago se cu- 
bre? (Fixx, 1978; citado en Saiz, 2002). 

5. Las tres partidas: Tres personas participan en un juego en el que 
en cada partida una persona pierde y las otras dos ganan. Quien 
pierde debe doblar la cantidad de dinero que tiene cada uno de los 
otros dos jugadores en ese momento. Se acuerda jugar tres partl- 
das. Al acabar, cada uno de los jugadores ha perdido una de ellas y 
tiene 8 $. ¿Cuál fue la apuesta original? (Wickelgren, 1974; citado 
en Best, 1999). 

6. El monje: Una mañana, exactamente al salir el sol, un monje co- 
mienza la ascensión a una montaña en cuya cima hay un templo. 
El camino, un sendero de no más de medio metro de ancho, da 
vueltas y revueltas, con subidas y bajadas, y es necesario sortear 
algunos obstáculos (rocas, terraplenes, etc.). El monje va subiendo 
con velocidad variable, y se detiene durante un cuarto de hora a 
comer unos frutos secos que lleva consigo. Llega al templo poco 
antes de ponerse el sol. Tras pasar la noche en oración, al día si- 
guiente, al salir el sol, comienza a bajar por el mismo sendero que 
utilizó al subir. Como la oración le ha dado fuerzas, su velocidad 
de bajada es mayor que su velocidad media de ascenso. ¿Es posi- 
ble que este monje haya pasado por un mismo punto a la misma 
hora del día en los viajes de subida y de bajada? (Duncker, 1945). 
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La enciclopedia: Cada tomo de la enciclopedia que se ve en la fi- 
gura 9.2 tiene cinco centímetros de grosor. Esa medida incluye las 
tapas, que tienen un grosor de O de centímetros. Si una polilla que 
come papel empieza por la primera página del volumen 1 y se abre 
camino hasta última página del volumen 4, ¿qué distancia habrá 
recorrido? (Gardner, 1986). 


Figura 9.2 La enciclopedia 


10. 


11. 
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Las cerillas: ¿Cómo se pueden construir cuatro triángulos equilá- 
teros idénticos con seis cerillas, de manera que cada lado de cada 
triángulo mida una cerilla de longitud? (Adams, 1974; Duncker, 
1945; Maier, 1945; Weisberg, 1986; Wertheimer, 1959). 

Los nueve puntos: Sin levantar el lápiz del papel, traza cuatro líneas 
rectas que atraviesen todos los puntos (Adams, 1974; Duncker, 
1945; Maier, 1945; Weisberg, 1986; Wertheimer, 1959). 


El tumor: Suponga que es médico y tiene un paciente con un tumor 
maligno en el estómago. Es imposible operar al paciente, pero a 
menos que el tumor sea destruido el paciente morirá. Existe un 
tipo de rayos que pueden emplearse para destruir el tumor. Si los 
rayos alcanzan el tumor todos a la vez con una intensidad suficien- 
temente alta, el tumor será destruido. Desgraciadamente, con tal 
intensidad, también se destruirán los tejidos sanos que los rayos 
deben atravesar para alcanzar el tumor. Con intensidades más bajas 
los rayos son inofensivos para los tejidos sanos, pero tampoco 
afectarán al tumor. ¿Qué tipo de procedimiento deberá usarse para 
destruir el tumor con los rayos, evitando al mismo tiempo la des- 
trucción del tejido sano? (Duncker, 1945; Gick y Holyoak, 1980, 
1983). 

El revoltijo de números: Se colocan nueve cartas del 1 al 9 boca 
arriba entre dos jugadores, de manera que estén representadas las 


nueve cifras. Los jugadores van tomando por turnos las cartas de 
una en una. El primer jugador que consiga tres cartas que sumen 
exactamente 15 gana el juego. Si se acaban todas las cartas sin que 
ninguno de los contrincantes consiga la suma de 15, el resultado es 
un empate. Se trata de conseguir sumar 15 puntos tratando que el 
contrincante no lo haga antes (Newell y Simon, 1972). 

12. ¿Quién tiene el céntimo?: Tres amigos, Carlos, Arturo y Lucas, 
compran una bolsa de pipas en un bar. La bolsa de pipas cuesta 25 
céntimos de euro. Cada amigo pone 10 céntimos de euro; por tan- 
to, sobran 5 céntimos. Como no pueden repartirselos, deciden re- 
partirse 3 céntimos, uno para cada uno, y dejar los otros 2 cénti- 
mos al camarero, de propina. Carlos repasa la cuenta y descubre lo 
siguiente: «Cada uno de nosotros hemos puesto 9 céntimos; 9 por 
3 son 27 céntimos, más los 2 céntimos de la propina del camarero 
hacen 29 céntimos; entonces, alguien se ha quedado el céntimo 
que falta». ¿Quién se lo ha quedado? ¿Carlos, Arturo, Lucas o el 
camarero? (Campos, comunicación personal). 

13. El ministro de Agricultura: La productividad agrícola en la Unión 
Soviética ha sido bastante baja en los últimos cinco años. Supon- 
gamos que usted es ministro de Agricultura de la URSS y debe 
mejorar la productividad. ¿Cómo lo haría? (Voss, Green, Post y 
Penner, 1983; Voss, Tyler y Yengo, 1983). 

14. ¿Cómo solucionar el problema del terrorismo? 


A partir de los ejemplos anteriores, en este capítulo, vamos a acercarnos 
al proceso de solución de problemas centrándonos en el análisis de los mé- 
todos o vías de solución, es decir, en las diferentes estrategias implicadas 
en la solución de un problema (fundamentalmente, en problemas bien defi- 
nidos). Pero antes vamos a hacer un breve repaso por algunos aspectos de 
las distintas investigaciones realizadas en esta área. 


2. La Escuela de la Gestalt y el enfoque del procesamiento 
de la información 


En el capítulo anterior, se ha puesto de manifiesto la relevancia del campo 
de investigación de la solución de problemas dentro de la psicología del 
pensamiento; de hecho, como se ha indicado, los mecanismos implicados 
en toda situación de solución de problemas se han identificado con los pro- 
cesos de pensamiento (Mayer, 1983; Saiz, 2002), y tanto expertos como 
profanos consideran que saber resolver problemas es un signo de inteligen- 
cia (Sternberg, 1982). 

Recordemos que podemos considerar que nos encontramos ante un pro- 
blema cuando queremos conseguir algo y los medios de los que dispone- 
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mos no nos sirven. O, dicho de otra manera, estamos ante un problema 
cuando existe un obstáculo entre una situación inicial y una situación meta. 
Dicho obstáculo obliga a la persona que resuelve el problema a considerar 
los posibles caminos o vías que la conducirían a la situación meta (Carrete- 
ro y García Madruga, 1984b). 

La conducta de solución de problemas ha sido objeto de estudio en gran 
cantidad de trabajos a partir de muy diversos enfoques (véase una descripción 
de los mismos en el capítulo 8; véanse también Best, 1999; Carretero y Gar- 
cía Madruga, 1984b; Garnham y Oakhill, 1994; Mayer, 1983; Saiz, 2002). 

Los trabajos de la Escuela de la Gestalt, a principios de siglo xx y den- 
tro de la tradición psicológica europea, fueron pioneros en el estudio de la 
conducta de solución de problemas (Maier, 1945; Wallas, 1926; Werthei- 
mer, 1959). Estos trabajos concebían la solución de problemas como un 
proceso de reorganización de los elementos de la tarea o de reestructura- 
ción perceptiva. Dos de los problemas típicos utilizados en estos trabajos 
son los problemas 8 y 9 del apartado anterior. Aunque la Escuela de la Ges- 
talt ha aportado conceptos e ideas relevantes dentro de este campo (por 
ejemplo, los de insight, disposición, fijación funcional, y la distinción entre 
pensamiento productivo y pensamiento reproductivo), estudios posterio- 
res han demostrado la falta de precisión de algunos de ellos, así como la 
inexactitud de algunos de sus supuestos sobre la solución de problemas. 
Concretamente, la Gestalt consideraba que la resolución de un problema es 
discontinua: recorre una secuencia de etapas fijas cualitativamente diferen- 
tes (preparación, incubación, iluminación y verificación), caracterizadas, 
cada una de ellas, por procesos mentales distintos. 

Trabajos posteriores, enmarcados tanto en el enfoque del procesamiento 
de la información (Newel y Simon, 1972; Mayer, 1983; Polya, 1957) como 
en el paradigma de expertos/novatos (Chi, Glaser y Farr, 1988; Ericsson, 
1996; Ericsson y Smith, 1991), han demostrado, en cambio, que resolver 
un problema es una tarea continua y acumulativa. Frente al supuesto de que 
la solución a un problema se alcanza por una especie de proceso todo o 
nada, no gradual, por comprensión súbita (insight), la investigación actual 
postula el proceso gradual de solución de un problema, en el que la búsque- 
da en el espacio del problema, en palabras de Newell y Simon (1972), es el 
mecanismo fundamental de resolución; incluso, en algunos casos, este pro- 
ceso es recursivo y está marcado por interrupciones, retrocesos y revisiones 
(Mayer, 1983; Wagner, 2003). 

Este aspecto se ve reflejado en los trabajos del enfoque del procesamien- 
to de la información (Ernst y Newell, 1969; Newell y Simon, 1972; Simon, 
1978; Simon y Newell, 1971; para un resumen véase Carretero y García 
Madruga, 1984b), los cuales, partiendo del supuesto de que la conducta de 
solución de problemas es fruto de la interacción entre las características de 
procesamiento de la información de la persona y la estructura del proble- 
ma, se centran en un análisis detallado de la secuencia de los pasos o movi- 
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mientos que realiza el sujeto en la resolución de un problema. Esto alude, 
tal y como se planteaba en el capítulo anterior, a una de las dos condiciones 
de una situación problema: la exigencia de algún tipo de estrategia cons- 
ciente. Es decir, ante un problema no disponemos de procedimientos de 
tipo automático que nos permitan solucionarlo de forma inmediata, sino 
que se requiere desarrollar un proceso de reflexión o toma de decisiones 
sobre la secuencia de pasos a seguir (véase la distinción entre ejercicio y 
problema en Pérez Echeverría y Pozo, 1994), 

Antes de seguir avanzando en el concepto de estrategia, vamos a recor- 
dar brevemente la estructura de un problema (Mayer, 1983; Newell y Si- 
mon, 1972; Simon, 1978). Según Mayer (1986, p. 19), 


«un problema 


1) está actualmente en un estado, pero 
2) se desea que esté en otro estado, y 
3) no hay una vía directa y obvia para realizar el cambio». 


Los puntos 1), 2) y 3) se corresponden, respectivamente, con el estado 
inicial, el estado final y las operaciones presentes en el proceso de solución 
de un problema. 

El concepto de estado hace referencia al lugar, el punto o el momento en 
el que se encuentra la persona que resuelve un problema. El estado inicial 
es el comienzo, lo que te dan en el problema o el enunciado del mismo. El 
estado final es la meta o el momento en que se soluciona el problema, 
mientras que las operaciones u operadores son los movimientos o acciones 
que transforman un estado en otro. 

Otro concepto importante es el de espacio del problema, introducido por 
Newell y Simon (1972) en su teoría del Solucionador General de Proble- 
mas (véase el capítulo 8). En todo estado hay un número posible de opera- 
ciones que pueden realizarse, cada una de las cuales produce un nuevo esta- 
do, desde el cual es posible realizar otras que producirán nuevos estados, y 
así sucesivamente. De tal manera que el espacio del problema es el conjun- 
to de todos los estados o todas las secuencias posibles de operaciones. 
Unos problemas poseen un espacio del problema con un número finito de 
estados alcanzables y de operaciones realizables —por ejemplo, el proble- 
ma «Misioneros y caníbales» o el de la «Torre de Hanoi» con pocos discos 
(véase la Introducción) —, mientras que, en otros, el número es muy grande 
o ilimitado —por ejemplo, el problema criptoaritmético «Donald + Gerald» 
o una partida de ajedrez (véase la Introducción). 

Así, las distintas operaciones que seleccionemos y utilicemos a lo largo 
de los distintos estados de un problema en la búsqueda de su solución serán 
las estrategias o los métodos de solución de problemas. Normalmente, en 
cada punto o estado del problema suele haber más de una opción; es decir, 
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la persona que resuelve el problema deberá seleccionar la acción más apro- 
piada entre una serie de alternativas. Este aspecto es uno de los rasgos defi- 
nitorios de la conducta estratégica: para que una persona pueda poner en 
marcha una estrategia, ya sea para resolver un problema o enfrentarse con 
una actividad, debe disponer de recursos alternativos, entre los cuales deci- 
de utilizar, en función de las demandas de la tarea, aquellos que cree más 
adecuados. Sin una variedad de recursos, no es posible actuar estratégica- 
mente (Pozo y Postigo, 2000). El conjunto de todas las elecciones a lo largo 
de los distintos estados del problema puede reflejarse en un diagrama lla- 
mado «árbol estado-acción», en el que se representan los posibles estados 
junto con las acciones o las estrategias que conducen de un estado a otro 
(véase, en páginas posteriores, un ejemplo de este tipo de diagrama con el 
problema «Misioneros y caníbales» en la figura 9.3). 


2.1 Estrategias generales de solución de problemas 


Con el objetivo de establecer los principios y los procesos generales que 
subyacen a la solución de problemas, los trabajos del enfoque del procesa- 
miento de la información (Ernst y Newell, 1969; Newell y Simon, 1972; Si- 
mon, 1978) han empleado problemas sin contenido específico, generalmen- 
te bien definidos —como la mayor parte de los ejemplos del primer 
apartado— (Greeno, 1978), para los cuales no se requiere una formación 
o un entrenamiento especializado. Este tipo de materiales «sin contenido», 
una de las constantes dentro del marco de la psicología cognitiva (Carretero, 
1997; Mayer, 1981; Riviere, 1987; De Vega, 1984; para un análisis de algu- 
nas de las limitaciones de este enfoque, véanse Carretero, 1997; Pozo, 2003; 
De Vega, 1998), supone un mayor control experimental de la situación, en la 
medida en que se neutralizan posibles variables (tanto del sujeto como de 
la tarea) que podrían interferir o influir en el proceso de solución del proble- 
ma, con el fin de identificar las estrategias empleadas en su resolución. 

Para ello, se han desarrollado dos formas de analizar la solución de pro- 
blemas. Una primera forma ha sido clasificar los problemas (por ejemplo, 
problemas bien y mal definidos, problemas de ordenación, problemas de 
transformación y problemas de inducción de estructuras; Greeno, 1978; 
Reitman, 1965) con el objetivo de identificar las distintas habilidades o es- 
trateglas que requieren según su tipo. Sin embargo, en la medida en que 
una misma estrategia puede intervenir en diferentes tipos de problemas, pa- 
rece más apropiado centrarse no tanto en el problema como en la persona 
que lo resuelve. De modo que una segunda forma ha sido estudiar las estra- 
tegias empleadas en la solución de problemas, comparando la actuación de 
diferentes personas ante los mismos problemas. Es decir, se ha tratado de 
identificar un conjunto de habilidades o estrategias generales aplicables a la 
solución de muchos tipos de problemas. Esta segunda opción permitiría di- 
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señar programas de enseñanza de solución de problemas (Bransford y 
Stein, 1984; Nickerson, Perkins y Smith, 1985; Polya, 1957) mejorando la 
habilidad de las personas para resolver problemas. 

Dentro de esta segunda forma de abordar la solución de problemas, se 
han diferenciado dos grandes tipos de métodos o estrategias: los algoritmos 
y los heurísticos (Greeno, 1978; Newell y Simon, 1972). 

Los algoritmos son métodos que garantizan la solución de un problema, 
pues generan un espacio del problema exhaustivo y seleccionan la alternati- 
va mejor (por ejemplo, si estamos jugando una partida de ajedrez y nos 
toca mover, aplicar un algoritmo sería generar todos los posibles movimien- 
tos de las figuras que están en el tablero de ajedrez y analizar sus conse- 
cuencias). Es decir, recorremos todo el espacio del problema hasta dar con 
la solución, pero no reducimos el espacio del problema (Saiz, 2002). Por 
tanto, los algoritmos tienen la desventaja de que, en ocasiones, debido a la 
amplitud del espacio del problema, pueden consumir mucho tiempo, por lo 
que no siempre es aconsejable emplearlos. 

En cambio, los heurísticos (también llamados «métodos débiles», Ne- 
well, 1980) son atajos o búsquedas selectivas que permiten un acceso rápi- 
do a la solución, reduciendo el número de estados del espacio del problema 
(por ejemplo, en el caso de la partida de ajedrez nos podemos guiar por el 
heurístico de «salvar la reina amenazada» o «desarrollar una buena estruc- 
tura de peones», lo cual reduce sensiblemente el número de movimientos 
analizables). Los heurísticos se van desarrollando a partir de nuestra expe- 
riencia y nuestra práctica en la solución de problemas. Consumen poco 
tiempo, pero no garantizan la solución del problema. 

La mayor parte de las investigaciones pertenecientes al enfoque del pro- 
cesamiento de la información se han centrado en los heurísticos y han iden- 
tificado un conjunto de estrategias generales y básicas que tienen una am- 
plia aplicación en problemas que no requieren conocimientos específicos 
(Hayes, 1978; Newell y Simon, 1972; Wickelgren, 1974). Es decir, estas in- 
vestigaciones apuntan la relativa invariabilidad de las estrategias aplicadas 
a problemas sin contenido específico. 

Así, por ejemplo, ante cualquiera de los problemas de la introducción de 
este capítulo, las personas suelen disponer de varios caminos, vías o méto- 
dos alternativos de abordaje, es decir, de distintas estrategias para su solu- 
ción, al mismo tiempo que una misma estrategia para solucionar problemas 
distintos. A continuación, vamos a describir esos métodos heurísticos o es- 
trategias y su utilización ante este tipo de problemas. 


2.1.1 Búsqueda aleatoria 


Consiste en buscar de manera desordenada la solución a un problema, dan- 
do, incluso, respuestas o posibles soluciones repetidas sin constatarlo si- 
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quiera. Es decir, se dan respuestas al azar esperando encontrar por casuali- 
dad la solución del problema. Por ejemplo, imaginémonos ante el problema 
de tener que abrir una pequeña cerradura de combinación (de un maletín o 
de una caja) de tres cifras. Las soluciones posibles según esta estrategia se- 
rían dar series de tres números al azar sin seguir ningún tipo de planifica- 
ción y ver si damos con la combinación correcta. 


2.1.2 Ensayo y error 


Consiste en seleccionar diferentes caminos para encontrar la solución del 
problema. En este caso, la búsqueda de la solución es ordenada y planifica- 
da; se comprueban los resultados de cada uno de los caminos seleccionados 
y aplicados, y se registran aquellos caminos fallidos, para no repetirlos. 
Esta estrategia puede ser adecuada si el espacio del problema es pequeño o 
cuando no se nos ocurre ninguna estrategia mejor. 

Es lo que hacen la mayoría de las personas, al menos en la primera fase 
del proceso de solución, cuando se enfrentan con el problema «Donald + 
Gerald» (véase la Introducción). Una vez que se obtiene el valor de T = 0 
(D + D =5 + 5), la conducta más habitual es asignar números a letras de 
forma relativamente azarosa (aplicando la estrategia anterior) o anotando 
los números ya utilizados e infiriendo los valores posibles de las demás le- 
tras con el objetivo final de que «encajen» en la suma. Teniendo en cuenta 
el número de letras y números del problema, inicialmente hay 9? posibilida- 
des para cada letra. Por tanto, en la medida en que el espacio del problema 
es muy amplio, el ensayo y error no parece ser una estrategia de solución 
conveniente!. 

Esta estrategia también se suele utilizar en problemas de la Gestalt, 
como el de las cerillas para construir los cuatro triángulos o el de unir los 
nueve puntos (véanse los problemas 8 y 9 del apartado anterior). 


2.1.3 Búsqueda exhaustiva o sistemática 
(en profundidad y/o en amplitud) 


Con un diagrama o «árbol estado-acción» (véase la figura 9.3, «Misioneros 
y caníbales»), se parte del estado inicial del problema y se plantean los po- 
sibles estados resultantes tras la aplicación de diversas operaciones en un 
primer movimiento. Después, debajo de cada uno de esos estados, aparecen 
los estados que se conseguirían con un movimiento más, y así sucesivamente. 


| De hecho con esta estrategia es imposible solucionar el problema. Un paso clave 
es deducir que E = 9. El orden de descubrimiento de los números necesario para resol- 
ver el problema es D=5,T=0,E=9,R=7,G=1,L=8,A=4,N=6,B=3,0=2, 
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Figura 9.3 Diagrama o árbol estado-acción aplicado al problema de 
los «Misioneros y caníbales» 


M: misionero 
C: caníbal 
“Y barca 
ya 
MM M MMM MM M M MM MMM 
Cccc cc Cc cc Cc Cccc Cc cc 
¡Se los comen! CN ¡Se los comen! DA! 
MMM MMM MM M MMM MM 
Cccc cc Cc ccc ccc cc Cc 
I 
I ] 
] | 
Punto de partida : ¡Se los comen! Punto de partida | 
y v 


La búsqueda en profundidad es una búsqueda sistemática, en la que se 
investiga un camino determinado hasta el final. Se sigue una secuencia de 
movimientos hasta que se logra un punto en el que no se puede realizar nin- 
gún movimiento más. Si no se alcanza el objetivo, se vuelve atrás un nivel 
y se empieza de nuevo la búsqueda hacia abajo a través de un nuevo cami- 
no. En la búsqueda en amplitud, se analiza la posibilidad de los distintos es- 
tados de cada nivel del árbol antes de pasar al siguiente. 

Hay problemas que se resuelven en un numero limitado de movimien- 
tos (por ejemplo, el problema «Misioneros y caníbales» puede solucionar- 
se en once movimientos, como se ve en la figura 9.4), por lo que el núme- 
ro de estados en el espacio del problema (número de niveles del árbol 
estado-acción) no es muy grande —12 estados: 10 estados intermedios 
más el estado inicial y el estado meta— (Greeno, 1974; Jeffries, Polson, 
Razran, y Atwood, 1977; Thomas, 1974). En cambio, en una partida de 
ajedrez, donde el número de movimientos y el número de posibilidades 
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Figura 9.4 Solución del problema «Misioneros y caníbales» 


1) MMM 7) MM MC M 
——_—_—— 
cce cc C 
2) MM MC MC 8) MM MMM 
—_— > —_——=> 
Cc cc C 
3) MMM M E 9) C MMM 
 _——————. A ——_—_————— 
CC CCC 
4) MMM cc ecc 10) cc MMM 
—_—— > —_—=> 
C CC 
5) MMM E cc 11) C MMM 
C cc C 
6) M MM MM 12) cc MMM 
—_—— > —_—=> 
C CC cce 


para cada movimiento son mayores, se genera un espacio del problema (y 
un árbol estado-acción) enorme en amplitud y profundidad, y la solución 
del problema con una búsqueda sistemática se hace inmanejable. En efec- 
to, no perder la pista de los caminos que ya se han intentado recorrer y del 
estado al que hay que remitirse cuando se han probado todos los caminos 
del estado presente requiere una gran cantidad de memoria. Así, la estrate- 
gla sólo es válida para los problemas muy sencillos o cuyo espacio del 
problema no sea muy grande. 


2.1.4 Subir la montaña o subir la cuesta 


Esta estrategia es una modificación de la búsqueda en profundidad en la 
que se sigue un solo camino hasta una solución, hasta un punto muerto o 
durante cierto número de movimientos, pero en cada punto o estado actual 
del problema se elige el movimiento que lleva más cerca de la meta. Es de- 
cir, se trata de utilizar siempre aquellos operadores que acerquen más a la 
solución del problema. 

Este método no siempre funciona, porque en ocasiones no hay ninguna 
ruta desde un estado inicial a un estado final en la que cada movimiento 
lleve más cerca de la solución. Por ejemplo, es el caso del problema «Mi- 
sioneros y caníbales» que acabamos de comentar. En cada uno de los esta- 
dos, si la distancia que nos separa de la solución se mide por el número de 
personas que hay en la orilla opuesta, en la secuencia que soluciona el pro- 
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blema hay un punto en el que hay que desviarse y alejarse de la meta. Esto 
ocurre en el estado 7 (véase figura 9.4), cuando vuelven dos (MC) a la pri- 
mera orilla después de haber conseguido que cruzaran el río MM y CC, lo 
que da la sensación de un retroceso en la solución del problema. Por tanto, 
esta estrategia no serviría para aquellos problemas que requieren alejarse 
ocasionalmente del objetivo para finalmente alcanzarlo. 


2.1.5 Análisis de medios-fines 


Es la estrategia básica de búsqueda en el espacio del problema del Solucio- 
nador General de Problemas de Newell y Simon (1972) y una de las estrate- 
gias más estudiadas (Anderson, 1993; Carretero y García Madruga, 1984b; 
Garnham y Oakhill, 1994; Mayer, 1983). 

Consiste en comparar el estado inicial y el estado final o solución del 
problema, analizar la diferencia entre ellos y encontrar algún tipo de acción 
que la reduzca. Para ello, se divide el problema en subproblemas o subme- 
tas que nos van aproximando a la meta y reduciendo esa distancia. En cada 
submeta o estado del problema hay que seleccionar, entre las posibles 
operaciones permitidas, la más adecuada. De tal manera, se compara cada 
estado alcanzado con la meta, evaluando las diferencias entre ambos, se 
identifica cuál es la diferencia con prioridad mayor y se trata de reducirla 
aplicando una operación. La aplicación de la operación produce una nueva 
situación o estado, que se compara nuevamente con la meta, y así sucesiva- 
mente hasta que la comparación entre el estado actual y la meta muestre 
que no existen diferencias y que se ha alcanzado la solución del problema. 
Si en un punto del problema existe más de una operación, se aplicará, en 
primer lugar, la que reduzca una mayor diferencia. Por ejemplo, en el pro- 
blema «Misioneros y caníbales», esta estrategia supone seleccionar opera- 
ciones o movimientos que sitúen mayor cantidad de pasajeros en la otra 
orilla. 

También podemos ejemplificar esta estrategia con el problema de la 
«Torre de Hanoi» (véase análisis de este problema en Best, 1999; Garnham 
y Oakhill, 1994; Karat, 1982; Mayer, 1983). En la figura 9.5, aparece re- 
presentado el espacio del problema para una torre de tres discos junto con 
la solución en el número de movimientos mínimo —este problema tiene 3” 
estados, siendo n el número de discos, y 2"—1, el número de movimientos 
mínimo para resolver el problema; en este caso, por tanto, tendríamos 27 
estados diferentes y una solución en siete movimientos como mínimo. 

Tal como se puede observar en el desarrollo del problema, cada movi- 
miento genera una nueva configuración de los discos o un estado diferente 
que está a una distancia determinada del estado meta del problema (en este 
caso, esa distancia se va reduciendo a medida que se consigue pasar los tres 
discos del pivote A al C). También se puede observar que, respetando las 
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Figura 9.5 Espacio del problema y solución del problema «Torre de 
Hanoi» (tomado de Mayer, 1983) 
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reglas del problema, mover el mismo disco dos veces consecutivas no re- 
sulta útil (por ejemplo, en el paso 7, mover el disco pequeño del pivote A al 
B y, luego, al pivote C), ya que se puede hacer de una vez, en un único mo- 
vimiento (mover el disco pequeño del pivote A al C directamente). Es de- 
cir, en un estado del problema en el que hay dos operaciones posibles, se 
elige aquella que acorta más distancia entre el estado actual y el estado 
meta del problema. 

La solución del problema «Torre de Hanoi» tiene el siguiente patrón de 
movimientos: 


a) Mover el disco más pequeño (disco 1). 

b) Mover el disco 2 (el siguiente más pequeño) al pivote que queda libre. 
c) Colocar el disco 1 sobre el 2. 

d) Mover el único disco que queda. 


Desviarse de este patrón supone aumentar la distancia entre el estado ac- 
tual del problema y la meta, dando más rodeos o no garantizando la solu- 
ción del problema. De hecho, como señala Best (1999), una característica 
de este problema es la recursividad, ya que versiones mayores del problema 
incluyen versiones más reducidas. Es decir, cuando se resuelve una torre de 
cuatro discos, se solucionan también los casos de tres y dos discos. 


2.1.6 División del problema en subproblemas o submetas 


Una estrategia general muy común, que consiste en fraccionar un problema 
en varias partes —basada, por tanto, en la idea de «divide y vencerás»—, 
trata de reducir un problema amplio en varios más pequeños. Las personas 
tienden a dividir el problema en metas parciales o submetas e intentan re- 
solver cada una de ellas (Best, 1999; Garnham y Oakhill, 1994; Mayer, 
1981). Por ejemplo, ante una «Torre de Hanoi» con cuatro discos, la perso- 
na puede partir de la versión simplificada de tres discos y aplicar los opera- 
dores descubiertos al problema final de cuatro discos. En cualquier versión 
de la torre, dejar libre el disco de abajo para moverlo al pivote final sería 
una submeta a medio camino del estado meta del problema. 

También se emplea esta estrategia en el problema de «Donald + 
Gerald», en el que cada columna de la suma e, incluso, cada una de las le- 
tras pasan a ser subproblemas o submetas que se van resolviendo para lle- 
gar a la solución final del problema. 

Esto permite al sujeto olvidar provisionalmente alguna información que 
obstaculiza la búsqueda por excederse de los límites de la memoria. Es de- 
cir, como la memoria de trabajo es limitada, dividimos el problema en sub- 
metas, cada una de las cuales es un espacio del problema. Los problemas 
más pequeños nos acercan a la meta final. 


233 


Sin embargo, esta estrategia no siempre es apropiada. En algunas oca- 
siones, puede ocurrir que consideremos que estamos en el camino correcto 
y nos centremos en ciertas submetas que no son adecuadas, quizá debido a 
una mala representación del problema (como veremos en el apartado si- 
guiente), y que no alcancemos su solución. Por ejemplo, en el caso del 
mencionado problema de «Donald + Gerald», si la persona que lo resuelve 
trata de aplicar su conocimiento sobre la suma, y se plantea los diferentes 
subproblemas o submetas comenzando a sumar de derecha a izquierda 
como habitualmente, no alcanzará la solución. La dificultad de este proble- 
ma está en activar reglas de la suma que son implícitas y en hacerlas explí- 
citas siguiendo un orden en la suma que no es el habitual. 


2.1.7 Búsqueda hacia atrás 


En comparación con la estrategia medios-fines, que supone una búsqueda 
hacia delante dirigida hacia la meta final del problema (o, como en el caso 
anterior, hacia sucesivas submetas), esta estrategia consiste en trabajar ha- 
cia atrás desde la meta del problema, a través del árbol estado-acción, hacia 
el estado inicial del problema (Best, 1999; Saiz, 2002). La búsqueda hacia 
atrás suele ser útil en algunos problemas de matemáticas (por ejemplo, en 
demostración de teoremas). 

Para aplicar esta estrategia, es necesario que la meta del problema esté 
especificada y que sea única. Su ventaja radica en que, frente a las estra- 
tegias hacia delante (donde puede haber muchos estados iniciales posibles 
que nos conduzcan a la meta), en este caso es la meta la que señala por 
dónde empezar a resolver el problema. Es decir, es una estrategia útil 
para problemas con menos caminos desde la meta que desde el estado 
inicial, 

Por ejemplo, el problema «Los lirios» (véase la Introducción) (Fixx, 
1978; citado en Saiz, 2002) sólo se puede resolver con esta estrategia. 
Según el enunciado, «a los 60 días, el estanque se cubre totalmente y el 
área cubierta se duplica cada día». ¿Qué área está cubierta el día ante- 
rior? Si el área se duplica y ahora el estanque está completo, el día an- 
terior la mitad del estanque estaría cubierta por los lirios, que es justo lo 
que pide el problema. Puesto que es el día anterior (60 — 1 = 59), la solu- 
ción es 59 días. 

Otro ejemplo donde se puede aplicar esta estrategia es el problema «Las 
tres partidas» (véase la Introducción) (Wickelgren, 1974; citado en Best, 
1999). Resolverlo puede resultar más fácil sabiendo la estrategia que debe 
aplicarse. Hay que partir de la situación que conocemos tras las tres parti- 
das. Teniendo en cuenta la regla que se sigue cuando uno de los tres juga- 
dores pierde (ese jugador dobla la cantidad de dinero que tiene cada uno de 
los otros dos jugadores), se averigua lo que ocurrió en la tercera partida. Se 
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aplica el mismo procedimiento para averiguar lo ocurrido en la segunda 
partida y en la primera, y, de ahí, se llega a la apuesta original”. 

Sin embargo, en ambos problemas se aplica esta estrategia debido al tipo 
de problema, es decir, debido a su contenido o a las características de los 
datos que proporciona el enunciado. En ambos, la meta o el estado final del 
problema no coincide con el final cronológico. Por ejemplo, en el problema 
«Las tres partidas» se pide la partida 1 (y no la 3) y se dan los datos de la 
partida 3. De ahí que se deba ir desde ese estado del problema —*final cro- 
nológico del juego: la partida 3 al estado final del problema (inicio del jue- 
go: la partida 1)—, es decir, desde la partida 3 a la partida 2, y, desde ahí, a 
la partida 1. 

Otra manera posible de interpretar la aplicación de esta estrategia es el 
caso de aquellos problemas en los que la solución está incluida en el enun- 
ciado y se debe «ir hacia atrás» para encontrar la solución. Por ejemplo, en 
el problema «¿Quién tiene el céntimo?» (véase la Introducción) se aplicaría 
esta estrategia, para lo cual, al mismo tiempo, hay que desmontar la mala 
representación del problema de la que parte Carlos. Es decir, darse cuenta 
de que en la suma de 27 céntimos ya están incluidos los 2 céntimos de la 
propina (25 céntimos de las pipas más los 2 céntimos de la propina) y que 
los 3 céntimos restantes, para llegar a los 30 céntimos, son el céntimo que 
se repartió cada uno. 


2.1.8 Analogías 


Esta estrategia consiste en utilizar la solución de un problema diferente 
como modelo para solucionar el problema presente. Es decir, la persona 
que resuelve el problema se basa en su experiencia con problemas resueltos 
previamente y la aplica a problemas nuevos. Esta estrategia parece enorme- 
mente adaptativa en la medida en que supone un gran ahorro en tiempo y 
esfuerzo en buscar vías de solución a un problema, puesto que podemos 
emplear otras vías que han funcionado con problemas semejantes. Sin em- 
bargo, hay estudios que ponen de manifiesto que su uso es poco frecuente 
porque las personas tienen que a) detectar ese parecido o analogía entre 
problemas, b) recordar cómo resolvieron el problema anterior y 3) ser capa- 
ces de aplicarlo al problema presente (Garnham y Oakhill, 1994; González 
Labra, 2001; Reed, 1977; Saiz, 2002). 


2 Siguiendo el procedimiento descrito, se alcanza la solución del problema. Supo- 
niendo que el jugador 1 (J1) pierde la tercera partida, al final de la segunda partida, los 
tres jugadores (J1, J2 y J3) tienen las siguientes cantidades: 16, 4 y 4, respectivamente. 
Suponiendo que la segunda partida la pierde el jugador 2 (J2), al final de la primera par- 
tida tienen 8, 14 y 2, respectivamente. La primera partida la pierde el jugador 3 (33); por 
tanto, la apuesta original es de 4, 7 y 13, respectivamente. 
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La importancia de la accesibilidad y la aplicabilidad del conocimiento 
de unas áreas para comprender o conocer otras ha sido el objeto de estudio 
de numerosas investigaciones sobre razonamiento analógico (véase el capí- 
tulo 10 de este libro; Gentner, 1989; Gick y Holyoak, 1980, 1983; González 
Labra, 1998; Sierra, 1995; Vosniadou y Ortony, 1989). 

Uno de los problemas más conocidos empleado en esta área es «El tu- 
mor» de Duncker (1945) (véase la Introducción y también el capítulo 10 de 
este manual). Gick y Holyoak (1980, 1983) presentaron este problema tras 
un problema semejante, «la historia del general» (véase el capítulo 10, 2.2), 
que tenía la misma solución. La solución en ambos problemas es distribuir 
radialmente una fuerza (las radiaciones o los soldados), para que converja 
en un punto (el tumor o la fortaleza). Cuando a los sujetos se les indicaba 
que utilizaran la historia del general para resolver el problema del tumor eran 
capaces de resolverlo. En cambio, si no se les daba esta indicación, el porcen- 
taje de sujetos que resolvía el problema era muy bajo y similar a la condición 
en la que no se les presentaba la historia del general. Es decir, las personas 
que resuelven el problema no descubren la analogía y sólo se dan cuenta de 
ella si se les indica. Medin, Ross y Markman, 2001 (citado en Saiz, 2002), 
muestran que la dificultad en identificar analogías reside en que los sujetos 
identifican sólo las semejanzas superficiales y no las profundas o las estruc- 
turales, así como en la dependencia de los contenidos del problema, que im- 
pide abstraer una similitud estructural. 

El escaso uso de analogías o la dificultad de identificar similitudes entre 
problemas de manera espontánea también se detecta al resolver problemas 
semejantes a «Misioneros y caníbales». Una versión más difícil de este pro- 
blema es la de «Los maridos celosos». Frente a la restricción numérica del 
problema «Misioneros y caníbales» (el número de caníbales no puede ser 
superior a la de los misioneros para evitar que éstos sean devorados), en 
«Los maridos celosos» la restricción es mayor; debido a que los maridos 
son celosos, una mujer no puede estar en la otra orilla del río con otro mari- 
do a no ser que también esté la mujer de éste. Si el lector resolvió el proble- 
ma «Misioneros y caníbales», puede intentar resolver esta nueva versión; 
en principio, cabe pensar que parte de las operaciones empleadas en el pri- 
mero le permitirán resolver análogamente el segundo. Reed, Ernst y Banerji 
(1974) encontraron que el efecto beneficioso de saber resolver una versión 
sólo se produce si, además de indicársele al sujeto el parecido entre ambos 
problemas, resulta que el problema más fácil (la versión «Misioneros y ca- 
níbales») se resuelve en segundo lugar. Dejamos al lector que investigue si 
se confirman los resultados de este estudio comparando y analizando la re- 
solución del problema «Misioneros y caníbales» con otra versión, esta vez 
más fácil: la del lobo, la oveja y la lechuga. 


3 En esta ocasión, es usted el propietario y el conductor de la barca que le permitirá 
cruzar el río. En una orilla, tiene un lobo, una oveja y una lechuga. Su tarea consiste en 
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Finalmente, otro ejemplo en el que la búsqueda o el apoyo en problemas 
análogos permite resolver el problema presente es el «El revoltijo de núme- 
ros» (véase la Introducción) (Newell y Simon, 1972, citado en Best, 1999). 
Frente a una estrategia consistente en buscar las diferentes combinaciones 
de tres cifras que sumen quince y descartar aquellas en las que algún núme- 
ro es escogido por el adversario, una forma que garantiza ganar consiste en 
jugar como a las tres en raya. Es decir, teniendo en cuenta la disposición de 
las nueve cartas como aparece en la figura 9.6, el juego de las tres en raya y 
«El revoltijo de números» son formalmente el mismo juego (cualquiera de 
las configuraciones ganadoras de tres en raya lo componen tres números 
cuya suma es quince). 


Figura 9.6 Solución análoga de las tres en raya para el problema del 
revoltijo de números 


2 7 6 
9 5 l 
4 2 8 


Después de este recorrido por algunas de las estrategias generales más im- 
portantes, hay que señalar que éstas no son excluyentes, sino, por el contra- 
rio, complementarias y que, tal como se ha visto en algunos de los ejemplos 
comentados, pueden combinarse y aplicarse varias en un mismo problema. 


2.2 La representación del problema 


Frente a teorías más vagas, como las de la Escuela de la Gestalt, los resulta- 
dos aportados por el enfoque del procesamiento de la información supusie- 
ron un avance sobre el conocimiento de la conducta de solución de proble- 
mas. Además de poner de manifiesto la existencia de ciertos heurísticos o 
estrategias generales y básicas para muchos tipos de problemas, este enfo- 
que profundizó en la importancia de la representación del problema (Best, 
1999; Mayer, 1983; Nickerson, Perkins y Smith, 1985; Saiz, 2002), cues- 
tión esbozada por la Gestalt. Cuando nos enfrentamos con un problema, 
nos lo representamos de algún modo y esa representación influye en su reso- 


cruzar a los tres a la otra orilla del río en la barca, en la cual, además de usted, sólo cabe 
uno de ellos, teniendo en cuenta los hábitos alimenticios de los tres, es decir, del lobo, 
que come ovejas, y de la oveja, que come lechuga. 
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lución. Si el sujeto que resuelve el problema no parte de una representación 
adecuada, puede ocurrir que el espacio del problema no incluya los elemen- 
tos correctos o relevantes y que aquél aplique operaciones o desarrolle estra- 
tegias que no lo conduzcan a la solución. Es decir, de poco sirven unas bue- 
nas estrategias si las aplicamos a un problema que no es «realmente» el que 
debemos solucionar. 

Una buena representación del problema requiere una comprensión o in- 
terpretación de la situación descrita en el problema. Toda comprensión de 
una situación (sea problemática o no) se realiza a partir de nuestros conoci- 
mientos previos. Según Mayer (1983), para la comprensión de un problema 
son necesarios ciertos conocimientos lingiísticos, semánticos y esquemáti- 
cos (véase el capítulo 8). A estos conocimientos habría que añadir otros 
factores también necesarios: 


a) Que la persona atienda a la información dada en el problema. 

b) Que no sólo disponga de un conocimiento relacionado con el pro- 
blema, sino que además sea capaz de recuperarlo. 

c) Que exista una adecuada relación e integración entre ese conoci- 
miento y la información del problema (Saiz, 2002). 


Analicemos la influencia de estos factores con algunos ejemplos. En el 
caso del problema «Donald + Gerald», el sujeto, tras darse cuenta del tipo 
de operación matemática que el problema plantea, puede activar su conoci- 
miento sobre la suma (por ejemplo, que de vez en cuando al sumar «te lle- 
vas», que lo máximo que te puedes «llevar» en esta suma es 1, que la suma 
de dos números iguales da como resultado un número par y demás). Sin 
embargo, si la activación de este conocimiento no se relaciona e integra con 
la información del problema, puede impedir que lleguemos a su solución. 
Es decir, es necesario darse cuenta de que esa suma no es cualquiera, ya 
que no admite el procedimiento habitual de operar de derecha a izquierda, 
sino que, una vez resuelta una letra clave (E = 9), la solución del problema 
requiere dar saltos de una letra a otra. 

Veamos el problema «la enciclopedia» (véase la Introducción). Puede 
que el lector haya intentado resolverlo y haya respondido que la distancia 
recorrida por la polilla es de 20 centímetros (en vez de 10 centímetros y 
medio, que es la respuesta correcta, para disgusto de la dieta de la polilla). 
La dificultad en llegar a la solución puede deberse a una representación in- 
correcta del problema, porque la persona no ha sido capaz de atender y de 
identificar la información relevante, de seleccionarla y discriminarla, de la 
que no lo es. En este caso, la información relevante es la localización de 
la primera y la última páginas en un libro colocado en un estante. Es decir, 
el lector puede haberse imaginado a la polilla haciendo el recorrido de un 
extremo a otro (de izquierda a derecha) de los cuatro tomos de la enciclo- 
pedia, cuando, en verdad, la primera página del volumen 1 está a la derecha 
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del libro (si los volúmenes están colocados en el estante), y la última pági- 
na del volumen 4, a la izquierda. Por tanto, la polilla, que «ya estaba» entre 
los volúmenes de la enciclopedia, sólo tiene que pasar por la tapa (portada) 
del volumen 1, recorrer todo el volumen 2, todo el volumen 3 y la tapa 
(contraportada) del volumen 4 (véase la figura 9.7). 


Figura 9.7 Solución del problema de «La enciclopedia» 
(tomado de Gardner, 1986) 


Para facilitar la representación de un problema, es útil usar lápiz y papel, 
es decir, tomar notas de los datos del problema o traducirlo de alguna ma- 
nera; por ejemplo, a un formato algebraico o a través de símbolos, dibujos 
o de una representación gráfica. El utilizar algún tipo de notación o sistema 
externo de representación facilita la búsqueda de la solución y aporta clari- 
dad al que resuelve el problema. Esto se debe a que, al mismo tiempo que 
libera la carga de memoria que le supone a la persona el retener los datos 
del enunciado, le ayuda a regular de forma explícita sus estrategias de solu- 
ción de problemas (véase Martí, 2003, para un análisis del papel de los sis- 
temas externos de representación en la cognición). Según use este recurso, 
o no, una persona puede representarse un problema de diversas formas, al- 
gunas más adecuadas que otras. 

Para ilustrar esta idea, analicemos el problema «El monje» (véase la In- 
troducción). Un primer acercamiento o intento de solución puede consistir 
en averiguar la velocidad o la distancia recorrida por el monje a través de 
ecuaciones algebraicas. Es una conducta muy habitual si el problema apor- 
ta datos como la hora de salida y la de llegada del monje (por ejemplo, si 
en vez de «empieza la caminata al salir el sol», el enunciado del problema 
planteara «empieza a las 6:00 horas»), aunque, si no se dan estos datos, 
también hay quienes lo resuelven añadiéndolos o infiriéndolos. En estos ca- 
sos, la persona construye su representación apoyándose en las expectativas 
que genera el problema (por ejemplo, «parece un problema matemático», 
«si dan esos datos numéricos, será para hacer algo con ellos»). Esta estrate- 
gia no suele llevar por buen camino (ni al solucionador ni al monje), ya que 
no se ajusta a lo que pide el problema. El problema plantea si existe un 
punto en el que el monje haya pasado a la misma hora en el trayecto de ida 
o de bajada. La respuesta esperada es «sí» o «no» y no un resultado numé- 
rico acerca de la velocidad media del monje o la distancia a la que está del 
templo o del punto de partida. 
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También es posible representarse el problema a través de la estrategia de 
buscar analogías y transformarlo en otro problema cuya solución se cono- 
ce. Es decir, en lugar de analizar la trayectoria del monje en dos días distin- 
tos, suponer un problema análogo y plantearse que son dos monjes que par- 
ten simultáneamente el mismo día (uno de lo alto de la montaña y el otro 
desde abajo) y preguntarse si se cruzarán en el mismo lugar en el mismo 
momento. Cabe pensar que los dos monjes se cruzarán (no importa dónde) 
y que, si se encuentran, es porque están en el mismo sitio a la misma hora. 

También es posible figurarse el problema mediante una representación 
gráfica de la distancia (desde el pie de la montaña a la cima donde está el 
templo) en función del tiempo (desde el amanecer al atardecer) (véase figu- 
ra 9.8). En el gráfico se visualiza claramente que el camino ascendente del 
monje hacia el templo se cruza con el camino descendente al pie de la 
montaña. El punto donde se cortan ambas líneas representa «el mismo lu- 
gar y la misma hora». 


Figura 9.8 Representación gráfica del problema del monje 
(tomado de Mayer, 1983) 


Cima 


Viaje ascendente 


Camino 


Viaje descendente 
Pie 


Amanecer Mediodía Atardecer 
Tiempo 


Por tanto, si un mismo problema puede enfocarse desde distintas pers- 
pectivas con sus correspondientes representaciones, la persona que lo re- 
suelve tendrá que decidir cuál es la más adecuada para buscar la solución 
utilizando diversas estrategias a través del espacio del problema. 


3. Conocimiento y solución de problemas 


La importancia del conocimiento previo del sujeto en la representación de 
un problema apunta a una de las principales críticas hechas al enfoque del 
procesamiento de información: la falta de contenido de sus problemas. 
¿Hasta qué punto estos problemas son representativos de los que la gente 
tiene que afrontar en su vida cotidiana? Las estrategias que sirven para re- 
solver problemas como los que hemos analizado ¿son aplicables a proble- 


240 


mas tales como analizar por qué nos hemos perdido en una ciudad, cómo 
conseguir perdernos en la isla de nuestros sueños, cómo compatibilizar mi 
economía y mis gustos al comprar un coche, cómo acabar con la llamada 
«violencia doméstica», cómo escribir una novela o salir del inquietante ha- 
bitáculo en el que el lector «despertó» al principio de este capítulo? Las es- 
trategias empleadas en problemas como la «Torre de Hanoi» o «Misioneros 
y caníbales», ambos bien definidos, pueden no estar implicadas en los pro- 
blemas cotidianos, en su mayor parte mal definidos. Sin embargo, precisa- 
mente el carácter general de algunas de las estrategias analizadas (por 
ejemplo, dividir un problema en subproblemas, reducir la distancia entre el 
estado actual y el estado meta) debería posibilitar su aplicabilidad a cual- 
quier problema de cualquier dominio. Por una parte, cabe pensar que, si 
uno no es experto en el dominio concreto al que pertenece el problema, di- 
fícilmente sabrá dividirlo o identificar un subproblema dentro de ese domi- 
nio. Pero, al mismo tiempo, este tipo de estrategias (fundamento de muchos 
programas de enseñanza de solución de problemas de éxito muy relativo, 
véanse Berrocal y Almaraz, 1995; Bransford y Stein, 1984; Nickerson, Per- 
kins y Smith, 1985; Polya, 1957) pueden jugar un papel importante en el 
aspecto metacognitivo de la solución de problemas. Que la persona se plan- 
tee preguntas durante la solución del problema (por ejemplo, «¿Conozco al- 
gún problema relacionado con éste?», «¿Es necesario dividir el proble- 
ma?», «¿Es necesario resolver alguna parte antes que otra?») le ayuda a 
tomar una mayor conciencia del proceso y favorece su resolución. 

Por ello, desde finales de la década de 1970, la investigación se ha cen- 
trado en la influencia del conocimiento en la solución de problemas. Estu- 
dios dentro del paradigma expertos-novatos plantean que la conducta exper- 
ta en la solución de un problema no depende de unas estrategias generales 
de búsqueda, como las apuntadas por el procesamiento de la información, 
sino de una acertada utilización de las mismas apoyada por un amplio ba- 
gaje de conocimientos especificos del área de contenido del problema 
(Chase y Simon, 1973; Chi, Glaser y Farr, 1988; Ericsson, 1996; Ericsson y 
Smith, 1991; De Groot, 1966). 

Estos estudios han mostrado gran cantidad de diferencias entre expertos 
y novatos: en la organización de su conocimiento, en su capacidad de abs- 
tracción y generalización, en la velocidad y la precisión en la solución, en 
la representación del problema, las habilidades metacognitivas y la flexibi- 
lidad en el uso de estrategias (véase un resumen de los supuestos de estos 
estudios y algunos de sus principales resultados en el capítulo anterior y en 
Mateos, 1992; Pérez Echeverría y Pozo, 1994). 

Respecto al tipo de estrategias empleadas por expertos y novatos, estu- 
dios en el dominio de la física (Larkin, McDermott, Simon y Simon, 1980) 
apuntaban que, mientras los expertos utilizan una estrategia «hacia delante» 
desde los datos del problema a la meta, los novatos utilizan una estrategia 
«hacia atrás» desde la meta. Sin embargo, en un dominio como la progra- 


241 


mación, tanto expertos como novatos utilizan una estrategia «hacia atrás» 
(Anderson, Farrell, y Sausers, 1984). 

Es decir, estos trabajos señalan que las estrategias adecuadas para resol- 
ver un problema dentro de un dominio concreto dependen de las caracterís- 
ticas de ese dominio. Por ejemplo, no es igual un problema del dominio de 
la física, generalmente bien definido, que un problema del dominio de las 
ciencias sociales, generalmente mal definido. 

En las ciencias sociales, como se verá en el capítulo 11, los problemas 
no suelen tener una solución bien definida, no existe un criterio claro y ex- 
plícito de que la solución haya sido alcanzada y es posible encontrar varias 
soluciones muy diferentes entre sí, válidas todas para resolver el problema. 
Ante problemas de este dominio (por ejemplo, los problemas 13 y 14 de la 
Introducción del presente capítulo), los expertos suelen emplear estrategias 
generales, como dividir el problema en subproblemas o redefinir el proble- 
ma. Así, por ejemplo, Voss y colaboradores (Voss, Green, Post, Penner, 
1983; Vosss, Tyler y Yengo, 1983) presentaban el problema «El ministro de 
Agricultura» (véase la Introducción) a sujetos con diferentes conocimientos 
sobre la Unión Soviética. Sus resultados apuntaron que, aunque había dife- 
rencias, también existían puntos en común en la forma de abordar el pro- 
blema: tanto expertos como novatos descomponían el problema en subpro- 
blemas y se planteaban analizar las causas de la baja productividad como 
forma de resolver el problema. 

La redefinición de un problema o la transformación de un problema mal 
definido en uno o varios bien definidos forma parte, por ejemplo, de la ac- 
tuación de un médico experto cuando se enfrenta con un diagnóstico. Así, 
por ejemplo, transformaría un problema mal definido, como «¿Qué es lo 
que funciona mal en esta paciente?», en una serie de problemas bien defini- 
dos y más manejables, como «¿Puede ser la causa del dolor abdominal una 
apendicitis aguda? ¿Una enfermedad inflamatoria de la pelvis? ¿Un emba- 
razo ectópico?» (Elstein y Bordage, 1979). 

Otra línea de trabajos pone de manifiesto que la actuación de un experto 
en su dominio de conocimiento y las estrategias que emplea no son las mis- 
mas cuando resuelve problemas rutinarios, para los que dispone automáti- 
camente de un procedimiento de solución específico, que cuando se enfren- 
ta con problemas no rutinarios, para los que no dispone automáticamente 
de un procedimiento de solución específico (Larkin, 1983; Mateos, 1999; 
Schoenfeld, 1983). 

Frente a un único modelo de experto, la convergencia de los datos de los 
diferentes estudios sobre expertos y novatos en diferentes dominios y con 
diferentes tareas conduce a diferenciar dos tipos de expertos: técnicos y es- 
tratégicos. Un experto de carácter técnico es aquel que, ante problemas fa- 
miliares, desarrolla una actividad rutinaria aplicando procedimientos auto- 
matizados basados en esquemas especializados dentro de su dominio. Un 
experto de carácter estratégico (o científico, según Mateos, 1999) se en- 
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frenta con un problema nuevo o poco familiar dentro de su dominio sin 
contar con procedimientos automáticos para resolverlo, y juegan, entonces, 
un papel importante las estrategias, así como el control metacognitivo o la 
autorregulación de las mismas para enfrentarse con las demandas de la ta- 
rea. Este segundo tipo de experto es analizado por Schoenfeld (1983), 
quien señala que los expertos en solución de problemas son mejores que los 
novatos cuando se enfrentan con problemas fuera de su área de pericia por 
su mayor manejo de sus recursos cognitivos. Es decir, sin quitar importan- 
cia al conocimiento específico de dominio, este autor destaca el papel del 
control metacognitivo en la solución de problemas. De tal manera, podría- 
mos concluir, de acuerdo con Mateos (1992, p. 26), que «el peso relativo 
del conocimiento específico, de las estrategias generales de solución, y las 
estrategias metacognitivas dependerán tanto de la estructura de la tarea 
como del conocimiento disponible por el sujeto». 


Conclusiones 


Volvamos a la primera situación problemática que propusimos al lector: 
despertó en una extraña habitación con seis compuertas alrededor. 

Como comentamos, un aspecto fundamental para resolver el problema 
es su representación. Para esto, el lector debe analizar e interpretar la infor- 
mación de la que dispone: la habitación (preguntarse por qué esta allí o 
quién lo ha encerrado puede que de momento no lo ayude mucho). Partien- 
do del estado inicial en el que se encuentra y el deseable estado final (salir 
de allí por una de las seis compuertas), puede aplicar alguna de las diferen- 
tes estrategias que ya conoce. 

Puede abrir una de las seis compuertas al azar y salir de la habitación. 
Quizás, una conducta más prudente es optar por una estrategia de ensayo y 
error: elegir una compuerta y, una vez abierta, lanzar algún objeto para 
comprobar si al otro lado no hay peligro. Probablemente tenga que decidir 
cuál de las estrategias es más adecuada con el resto del grupo (recuerde que 
no está solo y que trabajar en equipo es fundamental). En este caso, si ha 
reflexionado un poco y es usted de espíritu precavido, seguro que ha elegi- 
do formar parte del primer grupo, en el que uno de los componentes es un 
ladrón profesional experto en sensores, cuyo conocimiento será probable- 
mente útil para detectar posibles trampas al otro lado de las compuertas. 

También puede optar por una búsqueda sistemática en amplitud (com- 
probar qué hay detrás de cada una de las seis compuertas) o por una bús- 
queda sistemática en profundidad (una vez que encuentra una compuerta 
sin trampa, seguir por ese camino hasta el final o hasta un punto en el que 
no se puede realizar ningún movimiento más). 

Otra estrategia alternativa es pensar en un problema análogo, es decir, 
utilizar la solución de un problema diferente como modelo para solucionar 
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este problema, aunque es posible que, en su experiencia previa, afortunada- 
mente, no se haya encontrado con un problema similar. ¿Quizá los laberin- 
tos de los crucigramas? En esos casos, «se ve» la meta y basta con desan- 
dar el camino desde ella, condición que no comparte este problema. 

Después de algunos intentos fallidos y de trágicas consecuencias para 
algunos componentes del grupo, consigue pasar a través de una compuerta 
sin trampa y llega al otro lado, hallándose en una situación de idénticas ca- 
racterísticas: otra habitación cúbica con seis compuertas. 

Puede intentar aplicar una estrategia análisis medios-fines, dividiendo el 
problema en subproblemas o submetas que lo aproximen a la meta y redu- 
ciendo la distancia entre el estado inicial y el estado meta. La aplicación de 
cada operación producirá una nueva situación o estado que se comparará 
nuevamente con la meta, y así sucesivamente, hasta que la comparación en- 
tre el estado actual y la meta muestre que no existen diferencias y que se ha 
alcanzado la solución del problema. La meta de este problema está clara 
(salir de allí), pero el paralelismo entre un estado y otro —habitáculos con 
seis compuertas que lo llevan a otro habitáculo de seis compuertas— no pa- 
rece dar indicaciones claras de que la distancia hacia la meta se vaya redu- 
ciendo. Lo único que va reduciéndose es el grupo, que se pregunta si hay 
una meta clara, incluso, si hay meta (¿existe una salida?). ¿Cuál es la meta? 
¿Esquivar las trampas o buscar la compuerta de salida? Lo único que pare- 
ce estar claro es que el problema está mal definido. 

Puede redefinir el problema o estudiar mejor las condiciones del lugar. 
Un análisis exhaustivo de las compuertas le proporciona más información; 
concretamente, descubre que en cada compuerta hay una serie de números 
que podrían explicar la lógica del camino de las compuertas sin trampa. 
Ante estos datos, ¿qué conocimiento poseen en el grupo que pueda ser útil 
o relevante? Posiblemente, gracias al conocimiento específico de dominio 
de uno de los integrantes (la estudiante de Matemáticas que, afortunada- 
mente, todavía no se cuenta entre las bajas) identifican «el sentido» del ca- 
mino de las compuertas sin trampa: son aquellas cuya serie de números no 
son primos. ¿Encontraron la solución y, por tanto, el camino hacia la meta? 

Puede ocurrir que el problema se complique y que, de repente, no se 
cumpla la regla: detrás de una serie de números no primos se encuentran 
una compuerta con trampa. La obtención de más información, como la for- 
ma cúbica y las dimensiones de esa cárcel, pueden llevar a la experta mate- 
mática a redefinir el problema en función de coordenadas cartesianas y, a 
través de un razonamiento analógico (longitud y latitud), a identificar la si- 
tuación dentro del cubo. Puede haber momentos en que la información no 
encaje con sus expectativas o con la representación del problema, que usted 
se encuentre en encrucijadas y tenga que decidir si volver atrás o atravesar 
un habitáculo con trampas más o menos salvables. 

Por otra parte, no hay que olvidar tampoco que el trabajo en equipo pue- 
de ser muy productivo y, también, fuente de conflictos. Los seres humanos 
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tenemos intereses y motivaciones distintas, pareceres y opiniones diferentes 
ante las mismas cosas, relaciones sociales que pueden conducir a enfrenta- 
mientos (por ejemplo, el reconocimiento o no de un líder en un grupo, que, 
en este caso, puede o no coincidir con la persona más valiosa en esa situa- 
ción: aquella con un mayor conocimiento relevante para salir de allí). Aun- 
que a lo largo de este capítulo hemos dejado de lado el aspecto social, la 
psicología tiene abundantes datos sobre la resolución de problemas o estra- 
tegias de negociación que podrían estar influyendo. 

Pueden encontrarse en un punto muerto (por ejemplo, en el punto de 
partida) y hallar que la nueva regla descubierta para seguir avanzando de un 
estado a otro del problema deja de funcionar. La experta matemática se 
verá obligada a redefinir otra vez el problema pues se encuentra ante una 
tarea no familiar (es una tarea matemática no rutinaria, para la que no dis- 
pone automáticamente de un procedimiento de solución específico). Ante 
una nueva información y nuevas hipótesis (por ejemplo, ¿y si los misterio- 
sos habitáculos son los que se mueven?), se requerirán nuevas estrategias y 
la activación de conocimiento específico de dominio (por ejemplo, conoci- 
miento matemático y físico al incluirse variables como el movimiento), así 
como repensar situaciones que antes no encajaban. Recordemos que, en 
muchas ocasiones, el proceso de solución de problemas es un proceso re- 
cursivo, con interrupciones, retrocesos, revisiones y recomienzos. 

La nueva redefinición del problema puede llevar al grupo a descartar es- 
trategias empleadas anteriormente y a adoptar otras totalmente diferentes e 
incluso insólitas. Esta última opción se la dejamos al lector para que, junto 
con la película* en la que está inspirada esta situación problemática, intente 
analizar el proceso de solución y los diferentes aspectos que lo rodean apli- 
cando sus conocimientos previos y los adquiridos a lo largo de este libro. 


1 La película a la que hacemos referencia y que recomendamos vivamente al lector, 
si es que no la ha visto, es Cube de Vicenzo Natali, 1999, 


245 


10. Pensamiento 
analógico 


Javier de la Fuente 
Ricardo Minervino 


La analogía invade todo nuestro pensamiento, nuestra habla cotidiana y 
nuestras conclusiones triviales, así como las formas artísticas de expre- 
sión y los más altos logros científicos. 


J. Polya, 1957 


1. Introducción 


Él estaba orgulloso de la belleza de Nora. Pero no era —pensó— el orgullo secreto del 
enamorado, sino el de quien posee un objeto raro y precioso y en el fondo desearía que 
también los demás compartieran su admiración: un orgullo de propietario [...] él había 
deseado que Nora y Colli se conocieran para que este último admirase, a su vez, la be- 
lleza de su esposa. Entonces, desde no sabía qué lejano recuerdo de estudios clásicos, 
afloró a su memoria [...] la historia de Herodoto sobre el rey Candaulo y el cortesano 
Giges. En efecto, era la historia de una vanidad de propietario semejante a la que él pa- 
recía sentir por Nora y tal vez la analogía se prolongara hasta un desastre final análogo: 
así como Giges, obligado por el rey a espiar la belleza de la reina, había acabado convir- 
tiéndose en su amante, así también Colli [...] pasaría a convertirse en el amante de su 
esposa. 


El narrador de La mujer leopardo, novela de Alberto Moravia, describe 
aquí una analogía que realiza Lorenzo, uno de los personajes principales. 

De manera general, llamamos «pensamiento analógico» (PA) a la habili- 
dad que nos permite captar que una situación o un dominio específico están 
estructurados por un sistema de relaciones y roles similar al sistema de re- 
laciones y roles que estructura otra situación o dominio específico diferente 
(por ejemplo, la historia del rey Candaulo y la situación vivida por Loren- 
zO). La detección de estas similitudes conduce con frecuencia a la transfe- 
rencia de conocimientos desde el dominio mejor conocido o «análogo 
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base» (AB) —la historia del rey Candaulo, cuyo final Lorenzo ya conoce— 
al dominio peor conocido o «análogo meta» (AM) —la situación de Loren- 
zo, cuyo final éste desconoce, aunque predice a partir de lo que le ocurrió 
al rey Candaulo. 

Aunque se trata de una de las habilidades de comparación más sofistica- 
das que empleamos los seres humanos, el PA no es más que uno de los 
múltiples mecanismos que están en la base de nuestra tendencia general a 
buscar patrones de similitud entre objetos, acontecimientos, situaciones y 
dominios, y a asimilar lo que nos resulta novedoso a partir de aquello que 
nos es familiar (Holyoak, Gentner y Kokinov, 2001; Holyoak y Thagard, 
1995). En la primera parte del segundo apartado de este capítulo veremos 
una serie de relaciones de similitud y ubicaremos en ella las analogías. 

Dada su complejidad, el PA ha sido descompuesto para su estudio en un 
conjunto de subprocesos. La segunda parte del epígrafe 2 de este capítulo 
presentará, precisamente, un esquema de los subprocesos que implica el 
proceso analógico. Esto nos servirá para clasificar y presentar, en el epígra- 
fe 3, algunas investigaciones desarrolladas en el área. 

El PA cumple una importante cantidad de funciones en variadas activi- 
dades de la vida cotidiana y profesional, así como en la ciencia y en el arte 
(Holyoak y Thagard, 1995). Concluiremos el epígrafe 2 con una presenta- 
ción de los diversos propósitos a los que sirve este recurso cognitivo. 

El estudio del PA forma parte de la ciencia cognitiva, por lo que hacen 
aportaciones a él variadas disciplinas, como la lingúística, la psicología 
cognitiva, la inteligencia artificial, la epistemología, etc.; por otra parte, las 
teorías que se proponen reflexionar para explicar esta función cogniti- 
va tienden a implementarse en modelos computacionales. Dado el carácter 
introductorio de este texto, no creemos adecuado incluir una exposición de 
estos modelos (para revisiones y análisis críticos de los mismos, véanse, 
por ejemplo, French, 2002; Holyoak y Thagard, 1995; Minervino, Adrover 
y De la Fuente, 2003). Nuestro objetivo se limita a presentar unas pocas in- 
vestigaciones psicológicas, seleccionadas con el propósito de exponer algu- 
nos de los principales paradigmas experimentales, hallazgos empíricos y 
discusiones del campo. El tercer apartado se ocupará de esas investiga- 
ciones. 


2. Características y funciones del pensamiento analógico 
En este apartado presentaremos el concepto de analogía y la posición de 
ésta dentro de una clasificación de relaciones de similitud. Desarrollaremos 


el modelo de subprocesos en los que se descompone el PA e ilustraremos 
algunos de los usos de este recurso cognitivo. 
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2.1 ¿Qué es una analogía? 


Dos teorías han tenido una presencia destacada dentro del campo del PA a 
partir de los años ochenta del siglo Xx: 


a) La teoría de proyección de la estructura (TPE) de Gentner y sus co- 
laboradores (Gentner, 1983, 1989; Gentner y Markman, 1997). 

b) La teoría de las múltiples restricciones (TMR) de Holyoak, Thagard 
y colaboradores (Holyoak, 1984; Holyoak y Thagard, 1989a, 1995; 
Hummel y Holyoak, 1997). 


Nuestra definición del concepto de analogía seguirá fundamentalmente 
estas teorías. 

Como hemos anticipado, la esencia del PA consiste en detectar que dos 
situaciones o dominios específicos y diferentes están organizados por siste- 
mas de relaciones y roles comparables. Para avanzar hacia la comprensión 
de esta definición, presentaremos, a continuación, una serie de relaciones de 
similitud, yendo de las más sencillas a las más complejas, en el extremo de las 
cuales se hallan las analogías. Emplearemos, para ello, el formato propo- 
sicional de representación, de uso generalizado en las teorías psicológicas y 
computacionales del PA (Holyoak y cols., 2001; Holyoak y Thagard, 1995). 
Hacemos, a continuación, una breve caracterización de este formato. 

Si estamos conversando con alguien o leyendo algún texto, nuestra me- 
moria tiende a perder rápidamente información sobre los medios represen- 
tacionales específicos que ha empleado el hablante o el escritor para trans- 
mitirnos sus ideas. Así podemos ser incapaces, por ejemplo, de recordar el 
carácter pasivo o el activo de una oración o las palabras concretas que in- 
cluía. Nuestra memoria es capaz, sin embargo, de mantener durante mayor 
tiempo cierta información acerca de qué se nos dijo con la oración, esto es, 
acerca de su significado. Buena parte de la ciencia cognitiva ha tendido a 
tratar ciertos medios representacionales concretos, como las oraciones del 
lenguaje natural o las imágenes, como envases «descartables» que contie- 
nen significados, los que son conservados de forma más duradera en otro 
código representacional, el formato proposicional. Una parte importante de 
la ciencia cognitiva tiende a considerar que el nivel de representación en el 
que opera esencialmente nuestro pensamiento no es el de las oraciones o el 
de las imágenes, sino el de este formato conceptual. La mente es vista en 
este sentido como un sistema que se sirve de un «lenguaje» que registra 
significados (un «mentalés», en palabras de Fodor) a los efectos de llevar a 
cabo sus cómputos inferenciales. 

Las proposiciones constituyen las unidades básicas del lenguaje proposi- 
cional. Se trata de unidades de conocimiento de carácter analítico, predica- 
tivo y abstracto. Como unidades analíticas suponen una distinción neta en- 
tre predicados y argumentos, esto es, entre lo que se afirma y aquello sobre 
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lo que se hace la afirmación. Cuando se hace referencia al carácter predica- 
tivo de las proposiciones, se quiere indicar con ello que afirman algo acerca 
de algo (se predica, por ejemplo, una propiedad acerca de un objeto o una 
relación acerca de dos conceptos), lo que hace que se trate de unidades de 
conocimiento con valores de verdad. El carácter abstracto de las proposi- 
ciones hace referencia a que éstas no deben ser confundidas, a pesar de su 
carácter linguaforme, con oraciones del lenguaje natural, ya que lo que re- 
presentan en verdad es el contenido ideacional básico y amodal subyacente, 
tanto a afirmaciones de un lenguaje natural como a distintos tipos de imá- 
genes. Señalemos por último que las proposiciones tienen reglas de forma- 
ción bien definidas y que no son ambiguas, como sí pueden serlo, en cam- 
bio, las afirmaciones del lenguaje natural. De ahí que constituyan, según 
argumenta la ciencia cognitiva, un medio adecuado para realizar implemen- 
taciones computacionales de diversas teorías psicológicas sobre la cog- 
nición. 

Para la formulación de proposiciones, la ciencia cognitiva hace uso de la 
notación lógica proveniente del cálculo de predicados, aunque evitando al- 
gunas complejidades de éste; por ejemplo, el uso de cuantificadores como 
«algunos» y «todos». Las proposiciones no son una proyección biunívoca 
de las oraciones, por lo que analizar cuál es el contenido proposicional de 
una oración o un texto supone aplicar ciertas reglas de «traducción» que no 
siempre son claras y respecto a las cuales puede haber desacuerdos. Las 
proposiciones a emplear en este capítulo guardan una relación transparente 
con las oraciones de las que son derivadas, por lo que podemos evitar la 
discusión acerca de las dificultades y las ambigiedades de estas reglas de 
transformación. 

Una idea importante que ayuda a comprender cómo se identifican pro- 
posiciones es el principio de que siempre que se realiza implícita o explíci- 
tamente un acto de predicación debe postularse una proposición. Toda pro- 
posición estará compuesta así de un «predicado» (presentado en primer 
lugar) que se aplica a ciertos «argumentos» (presentados seguidamente, en- 
tre paréntesis y separados por comas). 

Una oración como «el punzón es de metal» puede expresarse a través de 
la siguiente proposición: 


1. METAL (punzón) 


En esta proposición, se aplica el predicado METAL (aquello que se afirma) 
al argumento «punzón» (aquello de lo que se predica lo afirmado). El predi- 
cado se aplica a una entidad aislada, que llena una única ranura. La noción 
de entidad hace referencia a conceptos relativos a objetos («niño») o a indi- 
viduos («Luis»). «Ranura», por su parte, designa un lugar vacío que puede 
ser llenado o «instanciado» por un «llenador» (los conceptos de «ranura» y 
«llenador» provienen de lenguajes de representación del conocimiento de la 
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inteligencia artificial). La ranura de la proposición anterior podría ser ocu- 
pada por otra entidad, como ocurre en la siguiente proposición: 


2. METAL (martillo) 


Los predicados que se aplican a un único argumento son llamados «atri- 
butos», debido a que describen propiedades de entidades. Una comparación 
entre las proposiciones 1 y 2 implicaría el emparejamiento de entidades 
«punzón <> martillo». Éste tendría lugar en virtud de que estas entidades, 
llenadoras de las únicas ranuras de dichas proposiciones, guardan una simi- 
litud en el nivel de los atributos: ambas son de metal. La relación de simili- 
tud que mantienen las proposiciones es, en el lenguaje de la TMR (Holyoak 
y Thagard, 1995), un «emparejamiento de atributos». 

Hay predicados que implican más de una ranura, como, por ejemplo, 
«correr», que requiere tanto de un «corredor» como de un «corrido». La 
idea de buena parte de los proposicionalistas es que la gramática del «men- 
talés» es, en realidad, una «gramática de casos», en la que los casos definen 
papeles o «roles». Los roles de los argumentos en una proposición son 
reconocidos por la posición del argumento en el conjunto total de argumen- 
tos que se presentan entre paréntesis (por ejemplo, si el predicado es un 
verbo que representa una acción, el primer argumento será el agente, y el 
último, el objeto o el paciente de la acción). 

Podemos encontrar similitudes algo menos anodinas que la presentada si 
comparamos predicados que se aplican a dos o más argumentos en vez de 
uno, los que reciben el nombre de «relaciones». Las relaciones describen 
acciones, eventos, comparaciones o estados. Los predicados de las siguien- 
tes proposiciones expresan relaciones entre entidades: 


3. GOLPEAR (niño, punzón, nevera) 
4. GOLPEAR (niña, martillo, televisor) 


Las ranuras definen los roles que las entidades cumplen en una estructura 
proposicional. Una comparación entre las proposiciones 3 y 4 implicaría las 
correspondencias «niño £ niña», «punzón £< martillo», y «nevera £ tele- 
visor», debido a que las entidades apareadas cumplen roles idénticos en sus 
respectivas estructuras proposicionales, a saber, los de agentes, instrumentos 
y objetos, respectivamente, del predicado GOLPEAR. Estamos en este caso, en 
el lenguaje de la TMR (Holyoak y Thagard, 1995), frente a un empareja- 
miento de relaciones. 

Las proposiciones relacionales presentadas son de primer orden, debido 
a que vinculan entidades. Las relaciones de segundo orden o superiores 
vinculan, en cambio, otras relaciones. Los siguientes son ejemplos de rela- 
ciones de segundo orden, en los que la relación de segundo orden CAUSAR 
vincula las relaciones de primer orden GOLPEAR y ROMPER: 
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5. CAUSAR [GOLPEAR (niño, punzón, nevera), ROMPER (niño, punzón, ne- 
vera)] 

6. CAUSAR [GOLPEAR (niña, martillo, televisor), ROMPER (niña, martillo, 
televisor)] 


La similitud que mantienen estas proposiciones puede ser parafraseada 
de la siguiente forma: «así como el hecho de que el niño golpeara la nevera 
con el punzón causó que el niño rompiese la nevera con el punzón, el hecho 
de que la niña golpeara el televisor con el martillo causó que la niña rom- 
piese el televisor con el martillo». Para la TMR estamos, en este caso, fren- 
te a una analogía o un emparejamiento de sistemas (Holyoak y Thagard, 
1995). Los análogos comparten un sistema de relaciones y roles o, como se 
afirma en el área, un conjunto de «rasgos estructurales». 

De acuerdo con la clasificación de relaciones de similitud de Gentner 
(1989), cuando dos situaciones o dominios comparten únicamente entida- 
des y atributos de entidades y/o relaciones aisladas («rasgos superficiales» 
y no estructurales) constituyen una «similitud aparente». 

En la analogía presentada, las situaciones comparten un mismo sistema 
de relaciones y roles, y también se parecen en cuanto a sus entidades y a los 
atributos de éstas. De acuerdo con la TPE (Gentner, 1983, 1989) —y en 
contra de lo que afirma la TMR— , en este caso no nos encontramos frente 
a una analogía, sino ante una «similitud literal». Una comparación entre la 
proposición 5 y la que presentamos a continuación (7) constituye, para la 
TPE, una analogía, en la medida en que los análogos comparten un sistema 
de relaciones, pero no sus entidades y sus atributos: 


7. CAUSAR [GOLPEAR (cielo, granizo, flores), ROMPER (cielo, granizo, 
flores)] 


La TMR (Holyoak y Thagard, 1989b) y los psicólogos que trabajan en el 
área prefieren tratar las similitudes literales de Gentner como «analogías 
intradominio» (analogías entre conceptos de un mismo campo, como 
«amistad» y «amor» —pertenecientes al campo «relaciones humanas»—, 
cuyas entidades tienden a compartir buena cantidad de atributos), y distin- 
guirlas de las «analogías interdominio» (entre campos semánticos diferen- 
tes, como «amor» y «guerra», cuyas entidades tienden a compartir pocos 
atributos), las únicas que Gentner reconoce como analogías. Todos los psi- 
cólogos del campo (incluidos los de la TPE) aceptan, a su vez, que los sis- 
temas de relaciones y roles compartidos en las analogías tienden, por lo ge- 
neral, a ser similares y no idénticos como los incluidos en nuestros 
ejemplos. 

La TPE y la TMR acuerdan en la idea de que una analogía supone siem- 
pre una comparación de dos dominios o situaciones específicos (cf. Gent- 
ner, 1989; Holyoak y Thagard, 1989b) y no la aplicación de un esquema 
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abstracto a un dominio o una situación particular. Existe una analogía cuan- 
do comparamos la crisis vital de Juan con la crisis vital de Pedro, pero no si 
analizamos la crisis vital de Juan desde el concepto abstracto de crisis vital 
y sin consideración de algún otro caso concreto de crisis de ese tipo. 

Las analogías presentadas como ejemplos satisfacen las características 
que componen el rasgo de «consistencia estructural» (Gentner y Markman, 
1997), esto es: 


a) correspondencias uno a uno: cada elemento de un análogo se empa- 
reja con un y sólo un elemento del otro análogo, 

b) conectividad paralela: si dos predicados son puestos en correspon- 
dencia, también se aparean sus argumentos (véase el cuadro 10.1). 


La TPE ha considerado la consistencia estructural como una condición 
necesaria para clasificar una comparación como analógica, mientras que la 
TMR la ha tratado sólo como un rasgo deseable en una analogía. 


Cuadro 10.1 Características de las analogías 


» Se establecen entre conceptos de campos semánticos diferentes (interdominio) o del 
mismo campo (intradominio). 

+ Comparan dominios o situaciones particulares. 

+ Tienen o tienden a tener consistencia estructural (correspondencias uno a uno y 
conectividad paralela). 


Hemos afirmado que la detección de que dos análogos comparten un 
sistema de relaciones y roles conduce con frecuencia a la transferencia de 
información desde el AB (el más conocido) al AM (el menos conocido). 
Supongamos que el niño que ha roto la nevera con el punzón es reprendido 
por su padre y que observa luego que la niña (su hermana) rompe el televi- 
sor con un martillo. Puede que pregunte entonces «¿Por qué no reprendes a 
Ana como me has reprendido a mí?». El AB que el niño tiene ahora en 
mente contiene la descripción de un comportamiento que se corresponde 
con el comportamiento de su hermana y que incluye, además, un efecto de 
su comportamiento que no está presente en el AM (lo que él hizo determi- 
nó una reprimenda de su padre). En virtud de la parte compartida por los 
análogos, el niño transfiere la parte no compartida, esto es, formula infe- 
rencias para el AM: su padre debería reprender a su hermana como lo hizo 
con él. 

Las inferencias que se formulan a través del PA pueden resultar inade- 
cuadas para el AM, debido, por ejemplo, a que las situaciones comparadas 
difieren en aspectos relevantes no advertidos. El padre puede muy bien res- 
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ponder a su hijo que «él tiene ocho años y sabe lo que hace, pero su herma- 
na, de apenas dieciocho meses, no». El PA es así un proceso que nos permi- 
te realizar afirmaciones hipotéticas acerca del AM, pero que no nos asegura 
la adecuación de éstas. 


2.2 Los subprocesos implicados en el proceso analógico 


Presentaremos, a continuación, los diversos subprocesos en los que es des- 
compuesto el proceso analógico, a partir de una analogía desarrollada por 
Gick y Holyoak (1980), ya clásica en el ámbito de la solución de problemas. 

En esta analogía, un conocido problema de Duncker, el problema de las 
radiaciones, cumple el papel de AM. En este problema, se plantea que un 
médico debe destruir un tumor localizado en el estómago de un paciente, 
quien no puede ser operado. Esto puede lograrse si los rayos a aplicar al- 
canzan al tumor con una intensidad suficiente. La dificultad estriba en que, 
a esa intensidad, los tejidos sanos a través de los que deben pasar los rayos 
serían dañados. Una de las soluciones que se puede dar al problema consis- 
te en dividir el «gran rayo» en rayos de menor intensidad y enviarlos desde 
diferentes direcciones, haciéndolos converger sobre el tumor. Se lograría 
así destruirlo sin dañar los tejidos sanos (en adelante nos referiremos a esta 
solución como «solución convergente»). Gick y Holyoak (1980) inventaron 
un problema análogo al de las radiaciones, el problema militar, que desem- 
peña en la analogía el papel de AB. En este problema, un general debe to- 
mar una fortaleza localizada en el centro de un pequeño país. Hay múltiples 
caminos que parten en forma radiada desde la fortaleza. El general dispone 
de hombres suficientes pero, por estar todos los caminos minados, no puede 
atacar solo por uno de ellos, ya que el tamaño del contingente haría detonar 
las minas, provocando bajas en el ejército y daño en las villas cercanas. El 
general logra su objetivo dividiendo al ejército en grupos pequeños, que en- 
vía simultáneamente por múltiples caminos y que, una vez reunidos frente 
a la fortaleza, logran tomarla. Como el lector podrá advertir, dadas las simi- 
litudes estructurales entre los problemas, el problema militar podría inspirar 
la solución convergente para el problema de las radiaciones. 

La realización de la analogía supone, en primer lugar, la previa construc- 
ción de representaciones del problema base y de su solución, así como del 
problema meta. En segundo lugar, se deben recuperar de la memoria de lar- 
go plazo (MLP), a partir del problema de las radiaciones que se tiene activo 
en la memoria de trabajo, el problema militar y su solución. Una vez recu- 
perado este problema, se debe llevar a cabo un establecimiento de corres- 
pondencias entre los elementos de los problemas en juego, tales como 
«ejército £> rayos» y «fortaleza £ tumor». Establecidos estos empareja- 
mientos, se debe transferir entonces la solución dada al problema militar 
para generar una solución análoga al problema de las radiaciones, aplican- 


254 


do a los rayos (emparejados con el ejército) los operadores «dividir» y «ha- 
cer converger» (subproceso de formulación de inferencias). Habrá, enton- 
ces, que evaluar si la analogía es apropiada, por ejemplo, en términos se- 
mánticos (si existen suficientes similitudes entre los análogos y si sus 
diferencias son relativamente despreciables), y si las inferencias generadas 
son adecuadas para el AM. Puede que no lo sean en absoluto o que lo sean 
sólo si son adaptadas para ajustarse a él (en el problema militar, no habrá 
que dividir la máquina de rayos en «submáquinas», sino hacer uso de varias 
de ellas). Como resultado final del proceso comparativo, la persona podrá 
construir un esquema que abstraiga lo que tienen en común los problemas 
(se trata de problemas en los que un objetivo central debe ser alcanzado por 
una fuerza, pero en los que ésta no puede ser aplicada de forma directa al 
objetivo) y que deje de lado los aspectos que no comparten (véase el cua- 
dro 10.2). 


Cuadro 10.2 Subprocesos del pensamiento analógico 


» Representaciones del análogo base y del análogo meta. 

+ Recuperación de la MLP del análogo base, a partir del análogo meta. 

» Establecimiento de correspondencias entre los elementos de los análogos. 
+ Formulación de inferencias. 

+ Evaluación de la adecuación de la analogía y de las inferencias. 

+ Adaptación de inferencias para que se ajusten al análogo meta. 


A pesar de la presentación secuencial que hemos hecho de los subproce- 
sos analógicos, es sabido que los límites entre ellos son sumamente borro- 
sos, que se solapan en su desarrollo y mantienen complejas interacciones. 


2.3 El papel de las analogías en la cognición humana 


En este apartado, ilustraremos las diversas funciones que desempeña el PA 
en la cognición humana. 

Durante un partido de fútbol, ante los ataques insistentes de un equipo y 
su imposibilidad de anotar un gol, el comentarista señaló: «si esto fuera bo- 
xeo, este equipo iría ganando por puntos; pero esto es fútbol y aquí sólo 
vale noquear». El comentario es un contrafáctico basado en una analogía 
que nos llevaría unas cuantas páginas analizar, por lo que dejamos al lector 
que lo haga por sus propios medios. Nos permite, no obstante, ilustrar dos 
ideas en las que han insistido especialmente Hofstadter y sus colaboradores 
(Hofstadter, 2001; Hofstadter y FARG, 1995), a saber, que el PA se halla 
involucrado en actividades cognitivas tan triviales de la vida cotidiana que 
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en más de una oportunidad pasa desapercibido, y que no es necesario diri- 
gir la atención a los usos de «mayor impacto» del PA (por ejemplo, la crea- 
ción de teorías científicas) para descubrir la complejidad de los mecanis- 
mos psicológicos que implica. 

Como hemos visto, el PA constituye una estrategia para la solución de 
problemas. La analogía entre el problema militar y el problema de las radia- 
ciones ilustra una de las posibles formas en las que el PA es útil en la solu- 
ción de problemas. Como veremos, las personas encuentran dificultades 
para generar la solución convergente para el problema de las radiaciones a 
través de estrategias directas (por ejemplo, el análisis medios-fines), pero 
esta solución se les ocurre con alta frecuencia si se los incita a utilizar la 
analogía. Lo que ésta permitiría es una re-representación del problema meta 
a partir del modelo que ofrece el problema base (Holyoak, 1984). Una pro- 
piedad de los rayos (su divisibilidad) es advertida a partir de su compara- 
ción con un elemento base (el ejército), lo que pone a disposición de la per- 
sona un operador (dividir), difícil de activar a partir de la representación 
inicial del problema meta. 

En situaciones de aprendizaje de un método para resolver un tipo de 
problemas (por ejemplo, ecuaciones para resolver problemas de matemáti- 
cas), los problemas base suelen servir de apoyo para guiar la aplicación del 
método general a otros nuevos problemas de la misma categoría (Reed, 
1993). Una vez que hemos practicado suficientemente el uso del método 
(una ecuación), seremos capaces de prescindir de los ejemplos con los que 
lo hemos aprendido. Mientras que el primer uso descrito del heurístico ana- 
lógico se vincula a la resolución creativa de problemas, el segundo se rela- 
ciona con la utilidad de los ejemplos en las primeras fases de aprendizaje 
de un procedimiento. 

Durante la crisis del Golfo, Bush lanzó una campaña con el propósito de 
generar apoyo a favor de una intervención militar en Kuwait (Holyoak y 
Thagard, 1995). La crisis del Golfo, aseguraba Bush, era similar a la situa- 
ción que había desencadenado la Segunda Guerra Mundial: Irak era una 
dictadura expansionista como Alemania, Saddam Hussein era un personaje 
malvado como Hitler, Kuwait era su primera víctima como Austria y de- 
más. Así como la intervención de los aliados fue necesaria y exitosa en la 
Segunda Guerra Mundial, de la misma forma la intervención de los Estados 
Unidos y sus aliados en Kuwait era necesaria y sería exitosa en la crisis del 
Golfo. Las analogías sirven como instrumentos de argumentación y persua- 
sión en campos muy diversos, como el político (Blanchette y Dunbar, 
2001) y el legal (Sunstein, 1993). 

Las analogías son empleadas a menudo para explicar temas nuevos para 
una persona por comparación con temas que, según sabemos, le resultan fa- 
miliares, tanto en contextos informales de la vida cotidiana (Johnson-Laird, 
1989) como en contextos formales de instrucción escolar (Donnelly y Mac- 
Daniel, 1993). Por ejemplo, un inglés puede explicarle a un estadounidense 
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las reglas del rugby a través de una comparación de éste con el fútbol nor- 
teamericano. La posibilidad de entender experiencias y emociones de otra 
persona por comparación con experiencias y emociones propias —lo que 
llamamos «empatía»— es mediada en más de una oportunidad por el uso 
de analogías (Barnes y Thagard, 1997). Un valenciano que conoce las cos- 
tumbres argentinas le puede facilitar a un argentino la comprensión del sig- 
nificado social y emocional que tiene para los valencianos hacer una paella 
a través de su comparación con el significado social y emocional que tiene 
para los argentinos hacer un asado. 

Ya en el ámbito formal de la instrucción escolar, un profesor de Física 
puede exponer en su clase determinados conceptos vinculados al comporta- 
miento de la electricidad en un circuito eléctrico a través de su compara- 
ción con el flujo del agua en un sistema de cañerías (Gentner y Gentner, 
1983). Freud intentó explicar algunos problemas de las relaciones entre la 
percepción y la memoria a través de una comparación de estas funciones 
cognitivas con el funcionamiento de una «pizarra mágica» (Draaisma, 
1998). 

La ciencia está repleta de ejemplos en los que la formulación de una teo- 
ría se basó en que un campo temático mejor comprendido permitió la es- 
tructuración de un campo menos desarrollado y difícil de conceptualizar en 
sus propios términos (Hesse, 1966; Holyoak y Thagard, 1995). Tal es el 
caso del uso de la analogía entre el ordenador y la mente humana para for- 
mular una teoría computacional de la mente y de la analogía entre el sonido 
y la luz para desarrollar una teoría ondulatoria de esta última. 

Más allá de las funciones que las analogías desempeñan en las diversas 
actividades señaladas y otras muchas que podríamos agregar (la formación 
y el uso extendido de conceptos, la imitación infantil, la toma de decisio- 
nes, la creatividad, el humor, etc.), Lakoff y sus colaboradores (Lakoff, 
1993; Lakoff y Johnson, 1980) afirman haber descubierto, sobre la base de 
evidencia lingúística, que la mayor parte de nuestro sistema conceptual or- 
dinario se asienta sobre analogías. Las expresiones metafóricas convencio- 
nales que empleamos en la vida cotidiana serían manifestaciones lingúísti- 
cas de analogías preexistentes en nuestro sistema cognitivo y que forman 
parte del acervo de la cultura a la que pertenecemos. Por ejemplo, expresio- 
nes como «esta relación no avanza», «Tú y yo vamos por caminos diferen- 
tes», etc., Indicarían la existencia de una analogía subyacente de la que ape- 
nas somos conscientes: «El amor es como un viaje». Lakoff y Johnson 
(1980) encontraron numerosos sistemas de expresiones metafóricas en el 
habla cotidiana que indicarían, según argumentan, que nuestro sistema con- 
ceptual está estructurado esencialmente por analogías. El PA jugaría, desde 
este punto de vista, un papel fundamental en nuestra construcción y com- 
prensión de la realidad. 
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3. Algunas investigaciones psicológicas sobre 
el pensamiento analógico 


En este apartado, se expondrá una selección de investigaciones sobre el PA. 
El propósito es presentar los paradigmas experimentales más utilizados en 
el área, dar a conocer algunos de los hallazgos empíricos mejor estableci- 
dos, así como ciertas discusiones que se han planteado con respecto a de- 
terminados problemas. Revisaremos los estudios según los subprocesos en 
los que cada uno de ellos se ha interesado principalmente. 


3.1 La recuperación de análogos base 


Nuestra mente tiende a funcionar con el supuesto de que aquello que se 
parece superficialmente tiende a asemejarse también estructuralmente; este 
supuesto es adaptativo en buena medida, a pesar de que a veces puede lle- 
varnos a error (Gentner, Ratterman y Forbus, 1993). Cuando una persona 
enfrenta una situación que quiere entender o resolver, tiende entonces a 
buscar en su MLP situaciones parecidas, guiándose primeramente por 
similitudes superficiales, con la expectativa de que las situaciones recupe- 
radas sean también estructuralmente semejantes (De la Fuente, 1990, 1992; 
De la Fuente y cols., 1989). La recuperación en el PA nos plantea así una 
difícil cuestión: si nuestra mente tiende a guiarse por similitudes super- 
ficiales en la búsqueda de información en la MLP, ¿cómo es posible que 
demos, alguna vez, con análogos interdominio, y no, todas las veces, con 
similitudes aparentes o análogos intradominio? Veamos si es verdad que 
nuestra mente tiene dificultades para recuperar de la MLP análogos inter- 
dominio. 

Los estudios de Gick y Holyoak (1980) inauguraron una serie importan- 
te de investigaciones interesadas por el problema de la influencia de las si- 
militudes superficiales y estructurales en la recuperación analógica. En su 
experimento más conocido, los autores presentaron a los participantes, en 
una primera fase, el problema militar con su solución (pedían su lectura 
para una prueba posterior de recuerdo). Tras un intervalo, propusieron a los 
mismos el problema de las radiaciones y les proporcionaron cierto tiempo 
para resolverlo. Por último, les informaron de que la historia militar leída 
previamente podía serles de utilidad para resolver el problema de las radia- 
ciones y les dieron más tiempo para generar nuevas soluciones. Se observó 
que si sólo el 30% de los sujetos generaba la solución convergente antes de 
la pista, después de ésta, el porcentaje de solución se elevaba al 75%. Por 
otra parte, sólo el 10% de los sujetos generó tal solución en una condición 
de control en la que no se les proporcionó ningún AB. 

Holyoak y Koh (1987) demostraron, por su parte, que un AB semántica- 
mente alejado del AM puede ser recuperado si los análogos comparten al 
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menos algún rasgo superficial relativamente saliente. En uno de sus experi- 
mentos, emplearon como AB el problema de la bombilla. En éste, se deman- 
da el uso de rayos láser para soldar un filamento de una bombilla de luz. La 
dificultad radica en que el uso de los rayos con la intensidad requerida para 
soldar el filamento rompería el cristal de la bombilla, hecho que quiere a su 
vez evitarse. Este problema comparte con el problema de las radiaciones fun- 
damentalmente un sistema de relaciones (la analogía es interdominio), aun- 
que también una similitud en cuanto a entidades («rayos láser £ rayos X»). 
En este experimento, alrededor de dos tercios de los participantes advirtió 
sin pista la analogía y generó la solución convergente para el problema de 
las radiaciones. 

En un experimento, Keane (1987) utilizó como AB un problema en el 
que se empleó la solución convergente para tratar un tumor cerebral y el 
problema de las radiaciones tradicional como AM. Encontró que el 88% de 
los participantes recuperaban el AB y transferían la solución convergente 
para el AM. Estos resultados parecen mostrar que los rasgos superficiales 
constituyen pistas cruciales para la recuperación de AB. Gentner y colabo- 
radores (1993) y Catrambone (1997), utilizando una tarea de memoria de 
historias, encontraron también un fuerte efecto de las similitudes superfi- 
ciales en la recuperación de análogos. 

Aunque algunos investigadores demostraron que las similitudes estruc- 
turales también tienen algún efecto en la recuperación (Gentner y cols., 
1993; Holyoak y Koh, 1987; Ross, 1989; Wharton y cols., 1994), el rol de 
estas similitudes en este subproceso tiene menos peso que el de las similitu- 
des superficiales: parece ser, en todo caso, complementario del que desem- 
peñan éstas (Blanchette y Dunbar, 2000; Hummel y Holyoak, 1997). 

Dunbar (2001) ha postulado que las investigaciones relativas a la gene- 
ración de analogías plantean una paradoja, a la que denominó «paradoja 
analógica». Ésta consistiría en que, según las investigaciones experimenta- 
les de laboratorio tradicionales, las personas tienden a guiarse por similitu- 
des superficiales en la recuperación de AB y a formular, por tanto, mayorl- 
tariamente, similitudes aparentes o analogías intradominio, mientras que, 
en algunos contextos naturales, tienden a guiarse, en cambio, por similitu- 
des estructurales y a producir una buena cantidad de analogías interdomi- 
nio. Blanchette y Dunbar (2001) encontraron que más del 75% de las ana- 
logías empleadas por políticos y periodistas durante la campaña canadiense 
por el referéndum relativo a la independencia de Québec fueron analogías 
interdominio. 

Una diferencia entre la tarea de los participantes de los experimentos 
tradicionales y la tarea de los políticos y periodistas estudiados por Blan- 
chette y Dunbar consiste en que, mientras que a los primeros los AB y los 
AM les eran dados por el experimentador, los segundos generaron los AB 
por sus propios medios. Blanchette y Dunbar (2000) formularon la hipó- 
tesis de que ésta podía ser una de las diferencias a considerar para avan- 
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zar en la comprensión de la paradoja analógica. Para poner a prueba su 
hipótesis, utilizaron un paradigma de producción en reemplazo del para- 
digma de recepción tradicionalmente empleado en el estudio de la recu- 
peración analógica. Los participantes debían generar analogías destinadas 
a argumentar a favor (una de las condiciones) o en contra (la segunda 
condición) de lograr un «déficit-cero» en las provincias canadienses, con- 
siderando los recortes en programas sociales que implicaban lograr este 
objetivo. El 80% de las analogías generadas por los participantes fueron 
analogías interdominio. En otro experimento, unos nuevos participantes 
recibieron como AB los AB generados en el experimento anterior, de for- 
ma natural, por otros participantes, y los mismos AM. La tarea demanda- 
da fue en este caso la tradicional: informar los AB que se activaban a par- 
tir de los AM. A diferencia de lo que ocurrió cuando se empleó el 
paradigma de producción, este paradigma de recepción condujo a la gene- 
ración de analogías intradominio y no de analogías interdominio. Estos 
resultados sugieren, de acuerdo con Dunbar (2001), que la paradoja ana- 
lógica puede ser explicada en parte por el hecho de que, en contextos na- 
turales, las personas generan por sus propios medios los AB, mientras que 
en los experimentos tradicionales deben recuperar AB provistos por el ex- 
perimentador. 

Dunbar y sus colaboradores creen haber puesto en duda uno de los ha- 
llazgos mejor establecidos en cuanto a la generación espontánea de analo- 
gías; a saber, que a las personas les cuesta generar analogías interdomi- 
nio. No estamos seguros, sin embargo, de que las investigaciones 
experimentales tradicionales, con su paradigma de recepción, estén abor- 
dando las mismas cuestiones que interesan a Dunbar y su equipo. Es po- 
sible que la tarea de generación intencional de analogías no suponga en 
todos los casos la recuperación de análogos (como parecen suponer Dun- 
bar y cols.), sino más bien una invención de los mismos. Cuando Gick y 
Holyoak generaron un AB para el problema de las radiaciones, es proba- 
ble que inventaran el problema del militar y no que lo recuperaran de la 
MLP. Los experimentos desarrollados por Blanchette y Dunbar (2000) no 
demuestran, en nuestra opinión, que las personas recuperen AB interdo- 
minio, debido a que han pasado de un paradigma de producción a uno de 
recepción, sino simplemente que pueden generar analogías interdominio 
si se les pide que las produzcan. Habría que discriminar en qué casos re- 
cuperaron AB y en qué casos los crearon. Lo mismo vale para los políti- 
cos y los periodistas que, en contextos naturales, utilizan analogías inter- 
dominio. Lo interesante de la postura de Dunbar es que los estudios 
experimentales tradicionales pueden haber confundido la capacidad de las 
personas para recuperar AB interdominio con la capacidad de las perso- 
nas para generar analogías interdominio, habiendo provocado los resulta- 
dos obtenidos una subestimación de nuestra habilidad para esta segunda 
tarea. 
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El problema de cuáles son las condiciones que nos permiten recuperar 
AB interdominio no ha recibido todavía una buena explicación, aunque se 
tiende a hipotetizar que depende en buena medida de que, durante la codif1- 
cación de los análogos base y meta, las personas atiendan a rasgos estructu- 
rales antes que a rasgos superficiales. Cuándo y por qué ocurre esto es a lo 
que hay que responder. 


3.2 El desarrollo y la evaluación del establecimiento 
de correspondencias 


Los paradigmas experimentales interesados por el subproceso de estableci- 
miento de correspondencias (EC) suelen trabajan a partir de dos análogos 
explícitamente presentados, a partir de lo cual deben realizar tareas como 
determinar qué elementos base se emparejan con qué elementos meta. 

Una de las preocupaciones centrales de los modelos teóricos y computa- 
cionales del EC ha sido determinar los principios que guían el apareamien- 
to de elementos y la selección de una interpretación entre las diferentes que 
admite una analogía. Nos limitaremos a presentar algunos ejemplos de in- 
vestigaciones empíricas relativas a la intervención de determinados factores 
sintácticos y semánticos durante el EC, la formulación de inferencias y la 
selección de interpretaciones, dejando de lado, por razones de espacio, el 
problema de las restricciones pragmáticas (para un análisis de este factor, 
véase Minervino y Adrover, en prensa). 

Dado que en una comparación analógica se expresa que el sistema de re- 
laciones que mantienen las entidades del AB puede ser mantenido por las 
entidades del AM, en el PA es esencial disponer de mecanismos para iden- 
tificar la estructura de las relaciones base que puede ser proyectada hacia el 
AM. Tanto la TPE como la TMR han propuesto que las personas se guían 
por el «principio de sistematicidad» (Gentner, 1983) para detectar este sis- 
tema. Este principio establece que entre dos posibles interpretaciones de 
una analogía es elegida la que supone la proyección de un sistema de rela- 
ciones y no meramente la de un conjunto de relaciones aisladas. 

Clement y Gentner (1991) se propusieron demostrar que las personas si- 
guen este principio de sistematicidad. Los materiales que emplearon con- 
sistían en AB y AM que describían organismos y objetos de planetas ficti- 
cios. Tanto los AB como los AM incluían dos párrafos centrales. Mientras 
que uno de los párrafos contenía una estructura causal que podía ser puesta 
en correspondencia con una estructura causal equivalente de uno de los pá- 
rrafos del otro análogo, el otro párrafo incluía una estructura causal que no 
podía ser puesta en correspondencia con ninguna estructura causal de nin- 
guno de los párrafos del otro análogo. Veamos algunas versiones muy sim- 
plificadas de los párrafos de uno de los AB empleados: 
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Párrafo 1: 

«Los tams consumen minerales de las rocas con sus vientres. Cuando 
acaban con los minerales en un sitio, deben trasladarse [antecedente cau- 
sal]. En ese momento dejan de usar sus vientres» [hecho clave 1]. 


Párrafo 2: 

«Los vientres de los tams se especializan desde el nacimiento en consu- 
mir minerales de las rocas en las que viven [antecedente causal]. Por tanto, 
los vientres de los tams mayores no pueden funcionar en rocas nuevas» [he- 
cho clave 2]. 


Un ejemplo de AM incluía resumidamente las siguientes descripciones: 


Párrafo 1: 

«Los robots recolectan datos con sus antenas. Cuando agotan los datos 
en un lugar del planeta, deben trasladarse [antecedente causal]. En ese mo- 
mento dejan de usar sus antenas» [hecho clave 1']. 


Párrafo 2: 

«Los robots están diseñados con antenas muy delicadas. No pueden 
guardar sus antenas para hacer viajes de supervivencia a otros planetas [an- 
tecedente causal]. En consecuencia, sus antenas no pueden funcionar en 
otros planetas» [hecho clave 2]. 


Como puede observarse, ambos hechos clave base (1 y 2) pueden ser 
puestos en correspondencia con hechos clave meta idénticos (1' y 2”, res- 
pectivamente). No obstante, sólo uno de los hechos clave meta, el hecho 1”, 
forma parte de un sistema causal compartido por el otro análogo, ya que los 
antecedentes causales de ambos hechos clave son comparables (los tams 
«acaban» con los minerales, y los robots «acaban» con los datos); en cambio, 
el otro hecho clave meta, el 2”, no forma parte de una estructura común a 
ambos análogos, ya que los antecedentes de los hechos no son comparables 
(los tams se «especializam» en un tipo de roca, y los robots «no pueden tras- 
ladar» sus antenas). El principio de sistematicidad predice que, al interpretar 
esta analogía, los participantes deberían incluir la correspondencia que for- 
ma parte de un sistema de correspondencias interconectadas —<«[NO-USAR 
(tams, vientres) <> NO-USAR (robots, antenas)])»— y no aquella otra, igual- 
mente posible en términos locales —«[NO-FUNCIONAR (vientres-de-tams, ro- 
cas-nuevas) <> NO-FUNCIONAR (antenas-de-robots, planetas-nuevos)»—, que 
no forma parte, sin embargo, de un sistema de emparejamientos vinculados 
entre sí. De este modo, el hecho clave meta «NO-USAR (robots, antenas)», 
perteneciente a un sistema compartido, debería participar de la analogía y, 
por el contrario, el hecho clave «NO-FUNCIONAR (antenas-de-robots, nuevos- 
planetas)», que no pertenece a un sistema compartido, no debería hacerlo. 
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En el experimento 1 de este estudio, los participantes leían pasajes base 
y meta con la estructura descrita. Tal como se esperaba, los sujetos prefirie- 
ron, en tareas de evaluación y elección, el hecho clave meta de sistema 
compartido frente al hecho clave meta de sistema no compartido como he- 
cho que formaba parte de la analogía, y dieron cuenta, en sus justificacio- 
nes, de que sus preferencias estaban determinadas por si los hechos meta 
compartían o no con los hechos base un antecedente causal equiparable. 
Estos resultados apoyarían la hipótesis de que el PA supone la búsqueda de 
un sistema de correspondencias y no la de correspondencias aisladas. 

El experimento 2 se centró en el estudio del uso de analogías para prede- 
cir nuevos hechos sobre un AM. Supongamos que en ciertos AM incluimos 
solamente los antecedentes causales y pedimos a las personas que realicen 
predicciones respecto al AM. Si la sistematicidad guía la producción de in- 
ferencias analógicas, las predicciones de los sujetos deberían referirse a he- 
chos que, de ser ciertos en el AM, encajarían en una estructura causal com- 
partida por los dos dominios; esto es, deberían generar elementos meta 
destinados a completar hipótesis de correspondencias de interpretaciones 
sistemáticas y no elementos meta que no completen este tipo de interpreta- 
ciones. En este segundo experimento, los sujetos leían AB y AM como los 
del experimento 1. No obstante, los dos hechos clave del AM habían sido 
quitados, aunque no sus antecedentes causales, uno de los cuales empareja- 
ba con un antecedente base mientras que el otro no. Tal como se esperaba, 
tanto en la predicción de un nuevo hecho que les fuera sugerido por la ana- 
logía como en posteriores evaluaciones y elecciones respecto a cuán bien se 
seguían de la analogía predicciones presentadas por el experimentador, los 
sujetos prefirieron la inferencia que completaba una correspondencia perte- 
neciente a una interpretación sistemática frente a otra que no completaba 
una interpretación de este tipo. En la justificación de sus preferencias, los 
sujetos manifestaron guiarse por el principio de sistematicidad, ya que alu- 
dieron a la comunidad o no de antecedentes de los hechos clave. En sínte- 
sis, tanto a la hora de desarrollar EC puros como cuando deben desarrollar- 
se EC más inferencias, las personas parecen seguir el principio de 
sistematicidad. Gentner y otros (1993) demostraron, por su parte, que las 
personas juzgan como más aceptables las inferencias analógicas cuando és- 
tas completan un conjunto sistemático de correspondencias que cuando no 
lo hacen. 

Los otros dos principios que la TPE y la TMR han incorporado en sus 
modelos del EC y la formulación de inferencias son los de corresponden- 
cias uno a uno y conectividad paralela (Gentner, 1989; Holyoak y Thagard, 
1989a). La TPE ha insistido en que las correspondencias uno a uno consti- 
tuyen una restricción estricta del proceso analógico y han provisto algunos 
datos en defensa de esta tesis (Markman, 1997). La TMR, en cambio, ha 
intentado demostrar que esa restricción (al igual que la de conectividad pa- 
ralela) es sólo una «presión» hacia un ideal, pero no una condición necesa- 
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ria (Spellman y Holyoak, 1992). Mas allá de las evidencias empíricas exis- 
tentes a favor de una u otra posición (por razones de espacio no podemos 
discutirlas aquí), basta un análisis teórico de la cuestión para advertir que, 
al menos en lo que respecta a la restricción de correspondencias uno a uno, 
ésta debe ser violada frecuentemente para interpretar analogías. Para dar un 
ejemplo, en la analogía entre el problema de las radiaciones y el problema 
militar, en el primer caso se debe evitar dañar los tejidos sanos que rodean 
al tumor, mientras que en el segundo, a los soldados del ejército y las villas 
aledañas a los caminos (correspondencia uno a dos). Si la restricción uno a 
uno es una condición necesaria para realizar y clasificar como analogía una 
comparación, tal como lo cree la TPE, ésta (¡y muchas otras que tienen 
toda la apariencia de serlo!) no es una analogía. 

En los experimentos presentados para mostrar la dificultad que suelen 
encontrar las personas para recuperar AB interdominio de su MLP, la gran 
mayoría de los participantes logró transferir la solución base al AM si reci- 
bió la sugerencia de hacer uso de la analogía, lo que prueba que, al menos 
para el tipo de problemas utilizados en los estudios descritos, el EC no plan- 
teaba mayores dificultades. Se conocen, sin embargo, algunas circunstancias 
en las que la solución de problemas por analogía puede implicar dificultades 
durante el paso de EC, las cuales se originan en variables de tipo semántico. 

Ross (1987, 1989) presentó a estudiantes un problema de probabilidades 
junto a la ecuación para resolverlo, y demandó después la solución de un 
problema meta del mismo tipo. Encontró que los estudiantes tenían dificul- 
tades para aplicar la ecuación al nuevo problema en aquellos casos en los 
que entidades similares desempeñaban roles cruzados en los problemas base 
y meta (por ejemplo, en el problema base se asignaban ordenadores a ofici- 
nas, mientras que en el problema meta se asignaban oficinas a ordenadores). 
Novick (1988) halló que los expertos tienen mayor capacidad que los nova- 
tos para focalizar similitudes estructurales y evitar la desorientación que 
pueden producir las similitudes superficiales cruzadas. Estos resultados pa- 
recen probar que dichas similitudes superficiales pueden resultar una «pre- 
sión» a la que deben sobreponerse las personas para centrar su atención en 
similitudes más abstractas y relevantes para la tarea en juego. La similitud 
de las entidades a ser emparejadas en una analogía parece facilitar el trabajo 
de EC, tanto en tareas que requieren conocimiento experto como en las que 
no lo requieren (Holyoak y Thagard, 1989a; Keane, Ledgeway y Duff, 
1994). 

Bassok (1990) demostró, por su parte, que el EC puede resultar difícil 
cuando los conceptos a emparejar tienen estructuras internas diferentes. 
Esta autora enseñó a los participantes de un experimento a resolver proble- 
mas que suponían cambios en velocidad (problemas de aceleración). Por 
ejemplo, si uno sabe la velocidad inicial de un tren y cuánto aumenta ésta 
cada segundo, una ecuación permite calcular la velocidad final del tren des- 
pués de diez segundos. Los estudiantes no tuvieron dificultades para trans- 
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ferir la ecuación a otros problemas en los que el concepto de velocidad de- 
bía ser emparejado consigo mismo. Sin embargo, sí encontraron dificulta- 
des para transferir la ecuación a nuevos problemas que incluían cantidades 
y no velocidades. La ecuación empleada para los problemas de velocidad 
podía ser usada para resolver un problema en el que se planteaba que un 
empleado bancario tiene un salario inicial y recibe un aumento constante 
cada año y se solicitaba calcular el salario final después de un número de- 
terminado de años. Aplicar la ecuación base a este problema meta requería 
emparejar el concepto de velocidad (una razón) con el concepto de monto 
salarial (una cantidad), y esto no les resultó sencillo a los estudiantes. 

El EC supone tanto el emparejamiento de elementos base con elementos 
meta como la detección de que ciertos elementos de un análogo no tienen 
correspondencia en el otro (Holyoak y Thagard, 1995). En una serie de ex- 
perimentos (para una revisión véase Minervino, 1998; Reed, 1993), Reed y 
sus colaboradores encontraron que estudiantes que recibían un ejemplo de 
problemas de álgebra con un enunciado y la ecuación general para el tipo 
de problemas tenían luego serias dificultades para aplicar la ecuación a pro- 
blemas meta que incluían diferencias estructurales con el problema base re- 
cibido como ejemplo. Entre los variados tipos de errores que los estudian- 
tes cometían, se destacaron los que Reed y sus colaboradores categorizaron 
como «omisión de diferencias», esto es, la ausencia de intento de ingreso, 
en la ecuación para el problema meta, de la variación que introduce este 
problema con respecto al problema base. Los errores de omisión de dife- 
rencias, que alcanzaban en promedio un 35% del total de errores cometi- 
dos, parecen indicativos de que, durante el EC, los estudiantes no advertían 
que existían diferencias relevantes entre el problema base y el problema 
meta. Esta inadvertencia de diferencias disminuye enormemente en perso- 
nas con mejor formación matemática (Minervino, 1998), por lo que está sin 
duda relacionada con la experticia de los estudiantes en el campo al que 
pertenecen los problemas. 

En resumen, los estudiantes parecen encontrar dificultades para desarro- 
llar el EC en solución de problemas de matemáticas o estadística cuando 
los problemas base y meta plantean diferencias superficiales (por ejemplo, 
similitudes cruzadas entre entidades) o estructurales y no cuentan, a su vez, 
con la suficiente formación para desatender a las primeras o reconocer la 
relevancia de las segundas. 


3.3 Formulación de inferencias, cambio de representaciones 
y adaptación 


Son pocos los estudios desarrollados con respecto a los mecanismos emplea- 
dos en los subprocesos de formulación de inferencias y adaptación. La for- 
mulación de inferencias ha sido considerada por la TPE y la TMR como el 
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mecanismo central a través del cual el PA produce cambios de representacio- 
nes en el AM. En un estudio reciente, Blanchette y Dunbar (2002) hallaron 
que las personas tienden a incorporar en su representación del AM informa- 
ción transferida desde el AB, y a no diferenciarla de la información inicial- 
mente presente en el AM. Los participantes de un grupo experimental reci- 
bieron un AM y luego un potencial AB, mientras que los participantes de un 
grupo control recibieron el mismo AM pero ningún AB. Los participantes de 
estos dos grupos fueron examinados después en lo que respecta a sus repre- 
sentaciones del AM. El objetivo consistió en determinar si el grupo con AB 
había desarrollado representaciones del AM distintas de las de los participan- 
tes del grupo sin AB. De manera más específica, interesaba determinar si las 
representaciones de los AM de los participantes del grupo experimental con- 
tenían las inferencias que podrían haber derivado desde el AB recibido. Los 
autores utilizaron, para ello, una prueba de reconocimiento, la que incluía 
tres tipos de Ítems: oraciones que efectivamente estaban en el AM («ítems 
del AM»), inferencias derivables de la analogía («ítems inferencias del AM») 
e ítems ausentes en el AM que no podían ser derivados por analogía («ítems 
nuevos»). Los participantes debían decidir si los ítems que se les presentaban 
estaban o no presentes en el AM leído. Los datos mostraron que los partici- 
pantes de los grupos con AB dieron mayor cantidad de respuestas positivas 
(falsas alarmas) a los ítems inferencias del AM que aquellos que no recibie- 
ron AB. En resumen, los participantes con AB generaron inferencias para el 
AM sin advertir que las habían generado. Este estudio resulta interesante en 
la medida en que parece demostrar que las analogías pueden cambiar nuestra 
representación de una situación incluso cuando no son desarrolladas de for- 
ma completa y sin que nos demos cuenta de ese cambio. 

Un segundo mecanismo que puede conducir al cambio representacional 
en el PA consiste en la re-representación del AM como efecto y/o condi- 
ción de posibilidad del EC (Hofstadter y FARG, 1995). Este mecanismo ha 
recibido poca atención tanto en los modelos computacionales como en los 
estudios empíricos del PA (Minervino, Adrover y De la Fuente, 2003). 

Hofstadter y sus colaboradores se han interesado especialmente por la 
cuestión de la interacción existente entre el EC y la re-representación de los 
análogos, aunque su abordaje ha sido fundamentalmente computacional. 
Copycat (Mitchell, 1993) es el programa más destacado entre los desarro- 
llados por este enfoque. El siguiente es un ejemplo del tipo de tareas que 
resuelve Copycat: «si “abc” se transformó en “abd”, ¿cómo haría usted 
para transformar, de la misma manera, “1jk”?». La respuesta que da la ma- 
yoría de la gente es «ijl», ya que aplica a la serie meta la regla «cambiar la 
letra extremo derecha por su sucesor alfabético». 

Analicemos un segundo problema que se le ha presentado a Copycat: «si 
“abc” se transformó en “abd”, ¿cómo haría usted para transformar, de la 
misma manera, “xyz”?». Tanto «abc» como «xyz» son rápidamente percibi- 
dos por Copycat como grupos de sucesión que van de izquierda a derecha, 
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y la regla meta «reemplazar la letra extremo derecha por su sucesora alfa- 
bética» es generada sin esfuerzo. La dificultad surge cuando se intenta en- 
contrar el sucesor de «z» (la respuesta «xya» no es aceptada en el juego). 
El impasse conduce en Copycat ocasionalmente a la respuesta «wyz». El 
proceso que conduce a esta respuesta comienza con el hecho de que el pro- 
grama advierte que «z» es la última letra del alfabeto y «a» la primera. Da- 
das estas descripciones, es muy probable que se generen las corresponden- 
cias «a O z» y «Cc O x». Si esto ocurre, se producirá seguidamente un 
cambio en la dirección de lectura del grupo «xyz», de «hacia la derecha» a 
«hacia la izquierda», lo que conducirá a que la regla base «cambiar la letra 
extremo derecha por su sucesor alfabético» se transforme en la regla meta 
«cambiar la letra extremo izquierda por su predecesor», lo que genera la 
respuesta «wyz». 

En este problema, Copycat genera unas representaciones iniciales de los 
análogos, pero el «impasse» en la resolución del problema conduce a una 
re-representación de uno de los componentes de un análogo («z» es re-re- 
presentada como la última letra del alfabeto), y esto a una re-representación 
de un aspecto del otro análogo («a» es re-representada como primera letra 
del alfabeto), lo que lleva a una reformulación del EC inicial y, a través de 
otra serie de actividades de re-representación, a la respuesta creativa 
«wyz». En el programa, la re-representación de los análogos es concebida 
como efecto y condición de posibilidad del EC. Minervino, Adrover y De 
la Fuente (2003) han argumentado que el estudio de la interacción de estas 
actividades ha recibido poca atención por parte tanto de los modelos com- 
putacionales como de las investigaciones empíricas del PA. 

Una vez que las correspondencias entre dos problemas han sido estable- 
cidas, las personas pueden encontrar todavía dificultades en el paso de 
adaptación. Holyoak y otros (1994) han formulado la tesis de que mientras 
que los subprocesos del EC y la formulación de inferencias son relativamen- 
te fáciles de ejecutar, las personas encuentran mayores dificultades para lle- 
var a cabo el subproceso de la adaptación. Minervino y sus colaboradores 
(Minervino, 1998; Minervino y Adrover, 2001) han puesto en duda que la 
evidencia presentada por estos autores en favor de su tesis sea probatoria, y 
han desarrollado experimentos en los que han demostrado, trabajando con 
problemas de álgebra con enunciado, que la dificultad del subproceso de 
adaptación depende del tipo de variaciones (más fáciles o más difíciles) que 
introducen los problemas meta, así como de la experticia de los participan- 
tes en el dominio al que pertenecen los problemas. 


Conclusiones 


El panorama actual de la investigación sobre el PA es, como el lector podrá 
suponer, mucho más complejo del que hemos presentado en esta introduc- 
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ción esquemática. El estudio sistemático de esta función cognitiva no tiene 
más de treinta años y, aunque es importante lo que se ha avanzado en su 
comprensión, hemos de decir que es mucho más lo que resta por averiguar. 
Si tuviéramos que señalar algunas de las cuestiones que requieren mayor 
atención y dedicación en el campo, elegiríamos las siguientes. Considera- 
mos de suma importancia avanzar hacia un manejo más preciso de los con- 
ceptos de similitudes superficiales y similitudes estructurales (y los de ana- 
logías intra e interdominio), ya que son nociones sobre las que se asienta 
buena parte de las teorías y los estudios empíricos del campo, y estamos le- 
jos de disponer de definiciones teóricas y empíricas aceptables. 

Otro tema que dista de estar bien comprendido y, peor aún, no recibe la 
atención que merece, se refiere a la interacción que mantienen los distintos 
subprocesos que implica el proceso analógico. Mas allá del reconocimiento 
general que se hace del carácter no serial de estos subprocesos, los modelos 
computacionales del PA han conducido precisamente a una visión secuen- 
cial y modular de los mismos (Hofstadter y FARG, 1995), y no se advierten 
serios intentos por superar esta visión. 

Consideramos finalmente que los estudios del PA como proceso básico 
(sobre los que nos hemos centrado en este texto) deberían mantener un 
vínculo mayor y más productivo con los estudios de orientación más aplica- 
da del PA (por ejemplo, el uso de las analogías en la toma de decisiones). 

En cualquier caso, parece que los problemas no resueltos y las cuestio- 
nes abiertas dentro de la investigación sobre el PA siguen estimulando su 
estudio antes que desalentarlo. El auge experimentado por la investigación 
computacional y experimental sobre el PA en las dos últimas décadas y me- 
dia así parece demostrarlo. 
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11. Pensamiento 
narrativo * 


Mario Carretero 
Ana Atorresi 


Un día unos alumnos le reprocharon a su maestro: 
—Tú nos cuentas historias, pero no nos dices cómo entenderlas. 
—¿Ustedes qué dirían —contestó el maestro— si un hombre que vie- 
ne a venderles fruta, después de mostrarla, se la comiera, dejándoles sólo 
la cáscara? 


(Anónimo de origen chino) 


1. Introducción 


La palabra «narración» proviene del vocablo latino gnarus, que, a su vez, 
deriva de una raíz sánscrita, gná, que significa «conocer»; en latín, gnarus 
es «conocedor, experto». Así, etimológicamente, el término «narración» 
está vinculado al conocimiento y a la experiencia. Esta vinculación puede 
pensarse al menos en dos sentidos: la narración se relaciona con el conoci- 
miento adquirido y con el conocimiento transmitido a través de la expe- 
riencia. Estos sentidos son posibles puesto que la narración constituye no 
solamente un tipo discursivo, una configuración textual determinada, sino 
también —lo que justifica su tratamiento en este libro— un modo especí- 
ficamente humano de organizar el pensamiento; un modo, por otra parte, 
universal (White, 1987; Egan, 1997), presente en todas las culturas y en 
todos los sujetos. Se trataría, de hecho, de la forma más antigua de organi- 
zar el conocimiento, que se remonta al pasado oral y que, por tanto, es 
muy anterior a la organización científica, que se basa en la escritura (Whi- 
te, 1987). 


* La elaboración de este libro se ha visto facilitada por la ayuda de la DGICYT 
(SEJ2006-15461) y de la ANPCYT (Argentina; PICT2005-34778-BID 17280C-AR), a 
proyectos dirigidos por el primero de los coordinadores. 
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1.1 La narración como instrumento de conocimiento humano 


La idea de la narración como propia del conocimiento y la experiencia hu- 
manas es sostenida por diversos autores. Desde la semiótica, por ejemplo, 
con influencia de la antropología —en particular, de los planteamientos de 
Malinowski y Lévi-Strauss sobre el mito— y de los estudios pioneros de 
Propp sobre las constantes de los cuentos tradicionales, Barthes (1966) 
afirmó en El análisis estructural del relato que no hay ni ha habido jamás 
en parte alguna un pueblo sin relatos '. En la línea de la teoría literaria, 
Schaeffer (1999) afirma que ninguna sociedad puede reproducirse sin una 
transmisión de los saberes sociales (es decir, de las creencias interiorizadas 
en bloque y no adquiridas por aprendizaje individual) y, en este sentido, 
que toda sociedad se reproduce parcialmente por modelización mítica (lo 
cual no impide que el nacimiento conjunto de la historiografía y de la no- 
ción de ficción narrativa forme parte del mismo movimiento que llevó a la 
filosofía, y más globalmente, a todo el pensamiento racional, a separarse 
del mito). Centrado en la ficción, Schaeffer sostiene que un modelo ficcio- 
nal es siempre una modelización del universo real: accedemos a la ficción 
con las mismas competencias mentales y representacionales que nos sirven 
para representarnos la realidad (véase también Eco, 1979) y hasta los mun- 
dos narrativos más imposibles tienen como base lo posible en el mundo que 
concebimos como real. Así, la narración de ficción, al construir un modelo 
análogo al del universo real, permite conocer la estructura y los procesos 
internos de la realidad, y manipularlos cognitivamente. 

Por su parte, desde la filosofía, Ricoeur (1983-1985) ha planteado que la 
narración supone un trabajo colectivo de construcción de un mundo inteligi- 
ble. El relato es imitación o representación de las acciones, entrelazamiento 
de los hechos; por eso, está implicado en nuestra manera de vivir el mundo 
y contiene nuestro conocimiento práctico. Según Ricoeur, existe una relación 
mimética entre los órdenes de la acción y de la vida, así como un pensa- 


! Varios de los exponentes del estructuralismo francés (Barthes, Todorov, Greimas, 
Bremond) se abocaron al estudio de diferentes aspectos de la narrativa, aunque el enfo- 
que no era puramente lingúístico, sino más bien semiótico e inspirado en la antropología 
y la etnometodología. El hecho de que los textos narrativos se encontraran en todas las 
culturas, en todos los niveles sociales y en todos los períodos de la historia humana lle- 
vó a algunos investigadores a realizar análisis semánticos de categorías narrativas ela- 
boradas a partir del estudio estructural del cuento, y a suponer como axiomático que to- 
dos los textos narrativos se basan en un modelo común, que hace que la narración sea 
reconocible como tal; este enfoque fue sostenido por autores posteriores, en la línea de 
la gramática del texto. Ahora bien, aquí nos interesará, como veremos, entre los nuevos 
desarrollos del estudio de la narración, la dirección marcada por el eje de lo cognitivo y, 
en consecuencia, por los modelos que hacen foco no en el texto narrativo en sí, sino en 
los procesos subyacentes a su producción y su comprensión. 
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miento que obra en toda configuración narrativa y que se concreta en una 
refiguración de la experiencia. 

Más recientemente, desde la psicología, Bruner (1990) sostuvo que los 
seres humanos interpretamos narrativamente las acciones y los comporta- 
mientos. Pensamos nuestra propia vida, así como la de los otros, como un 
relato, puesto que creemos que las personas se ven impulsadas por deseos y 
por creencias que las llevan a actuar de cierta forma conforme al medio en 
que se mueven. Si observamos algún tipo de contradicción entre los deseos 
y las creencias, por un lado, y el medio en que la persona se desenvuelve, 
por otro, elaboramos un relato que justifique su comportamiento. Las per- 
sonas son concebidas como actores que se encuentran movidos o moviliza- 
dos por metas u objetivos, que se sirven de instrumentos para alcanzarlos y 
que, en esa búsqueda, se enfrentan con obstáculos que el medio presenta. 
Se trata, entonces, de una representación narrativa de las acciones humanas, 
en la que actores, acciones, objetivos, instrumentos y medio componen la 
estructura —véase Greimas, 1966, para confrontar esta visión de Bruner 
con la de la semántica estructural del relato, centrada en el texto—. Al ele- 
mento de la trama, se suma el de la conciencia: lo que saben, lo que pien- 
san o lo que sienten, o dejan de saber, de pensar o de sentir quienes inter- 
vienen en la acción. Los dos planos «son esenciales y distintos: es la 
diferencia que media entre el momento en que Edipo comparte el lecho con 
Yocasta antes de enterarse por el mensajero de que es su madre y después 
de enterarse» (Bruner, 1986; p. 25 de la ed. cast.). 

Para Bruner, las narraciones son formas de discurso omnipresentes en la 
vida del hombre. Esto no ocurriría sólo por efecto de la tradición, es decir, 
porque toda narración hunda sus raíces en la práctica ancestral de contar 
historias —véanse, por citar un ejemplo paradigmático de la concepción 
tradicionalista, en Propp, 1974, las vinculaciones planteadas entre los ritua- 
les iniciáticos ya abandonados y las funciones de los cuentos tradicionales: 
la partida del joven, las pruebas que debe sortear, la vuelta, el casamiento—. 
En efecto, aunque reconoce el importante papel que las tradiciones desem- 
peñan a la hora de conferir a la narración sus estructuras, Bruner plantea la 
hipótesis de que existe en el hombre una «facilidad o predisposición a orga- 
nizar la experiencia de forma narrativa, mediante estructuras de tramas». 
Esta disposición, de hecho, sería responsable de la elaboración y la conser- 
vación de la tradición y se expresaría «ya sea, en términos kantianos, como 
“un arte escondido en el alma humana”, ya sea como una característica de 
nuestra capacidad lingúística, o incluso como una capacidad psicológica si- 
milar, pongamos por caso, a la disposición a convertir nuestro mundo vi- 
sual en figura y fondo» (Bruner, 1990, pp. 57-58). 

Desde la psicología, otro autor que ha sostenido la universalidad de la 
narración («somos animales narradores; solemos dar sentido a las cosas en 
forma de narración») es Egan (1997; p. 94 de la ed. cast.), quien atribuye a 
esta forma discursiva y modo de pensamiento una función estructuradora 
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de la realidad social y psíquica, además de integradora y organizadora. Para 
este autor, «la atracción hacia las historias puede explicarse como reflejo de 
ciertas estructuras fundamentales de la mente» (Egan, 1997; p. 96 de la ed. 
cast.) y la narración constituye un dispositivo clave de la constitución de la 
subjetividad, en el que lo emotivo y lo cognitivo son categorías interrelacio- 
nadas del desarrollo humano, individual y social. 

Planteado ya el interés de la narración, en tanto importante instrumento 
del conocimiento humano, para la psicología del pensamiento, pasaremos 
a desarrollar más puntualmente algunas cuestiones. En primer lugar, si- 
guiendo una taxonomía del mismo Bruner, caracterizaremos en general el 
pensamiento narrativo en oposición al modo lógico-científico o paradig- 
mático de pensamiento, e inscribiremos este planteamiento de Bruner en 
su crítica al desarrollo de la psicología cognitiva. A continuación, haremos 
referencia a algunos de los estudios centrados en la evolución del pensa- 
miento narrativo a lo largo de la vida y, luego, pasaremos a ocuparnos de 
la comprensión y la representación de un tipo particular de narración: el 
discurso histórico. 


2. Narrativo y paradigmático: dos modos de pensamiento 


Según plantea Bruner en dos libros fundamentales, Realidad mental y mun- 
dos posibles (1986) y Actos de significado (1990; véase también su obra 
más reciente aunque más específica, Bruner, 2002) existen dos maneras di- 
ferentes de conocer —vale decir, dos modalidades de funcionamiento cog- 
nitivo, de pensamiento—, cada una de las cuales proporciona modos carac- 
terísticos de construir la realidad. 

Estas dos modalidades de pensamiento no pueden reducirse la una a la 
otra sin el riesgo evidente de perder la riqueza que encierra la diversidad 
del pensamiento. Bruner advierte, por el contrario, que ambas modalidades 
se complementan en el funcionamiento mental. Somos capaces, por ejem- 
plo, de explicar racionalmente y con argumentos lógicos cómo ha de resol- 
verse determinado problema matemático y de saber que su resultado es X, 
pero no recurrimos al mismo tipo de explicaciones para dar cuenta de la ex- 
periencia emocional que nos produjo una película, que, por otra parte, a 
nuestro acompañante le provocó una experiencia diferente o contraria a la 
nuestra. Más aún, se trataría de dos formas autónomas, tanto en sus princi- 
pios de funcionamiento como en los criterios de verificación del conoci- 
miento alcanzado. Las modalidades que Bruner distingue son el modo de 
pensamiento paradigmático o lógico-científico y el modo narrativo. 

La modalidad paradigmática o lógico-científica 


trata de cumplir el ideal de un sistema matemático, formal, de descripción y explica- 
ción. En términos generales, [...] se ocupa de causas generales y de su determinación, y 
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emplea procedimientos para asegurar referencias verificables y para verificar la verdad 
empírica. Su ámbito está definido no sólo por entidades observables a las cuales se re- 
fleren sus enunciados básicos, sino también por la serie de mundos posibles que pueden 
generarse lógicamente y verificarse frente a las entidades observables [...]. 


(Bruner, 1986; p. 24 de la ed. cast.). 


La modalidad narrativa del pensamiento, por su parte, provee una organi- 
zación a la experiencia emocional, a las acciones humanas, a los avatares de 
la intencionalidad. Esta modalidad reordena el curso de la experiencia huma- 
na; en palabras de Bruner (1990), «la manera típica de enmarcar la experien- 
cia (y nuestros recuerdos en ella) es la modalidad narrativa y [...] lo que no 
se estructura de forma narrativa se pierde en la memoria». Su objeto no son 
los aspectos conceptuales más universales, sino lo particular: lo sorpresivo, 
inesperado, anómalo o irregular. Los seres humanos crean un sentido de lo 
canónico y lo ordinario que constituye el telón de fondo sobre el que pueden 
interpretar lo que se desvía; la modalidad narrativa es la responsable de esa 
interpretación. Ahora bien, esta interpretación tiene no sólo una dimensión 
individual, sino también interpersonal: 


las explicaciones narrativas producen el efecto de enmarcar lo idiosincrásico en un molde 
que favorece la negociación y evita las interrupciones y las divisiones de la confrontación 
(Bruner, 1990; p. 75 de la ed. cast.). 

Además, esta modalidad se ocupa de «las condiciones mediante las cuales las diferencias 
de significado pueden resolverse invocando las circunstancias atenuantes que dan cuenta 
de las interpretaciones divergentes de la “realidad”» (Bruner, 1990; p. 75 de la ed. cast.). 


Es decir, el logro de la modalidad narrativa es no sólo mental, sino tam- 
bién social, puesto que una de las más poderosas formas de estabilidad social 
se encuentra en la tendencia de los seres humanos a compartir historias que 
versan sobre la diversidad de lo humano y a proporcionar interpretaciones 
congruentes con los distintos compromisos morales y las obligaciones insti- 
tucionales que imperan en cada cultura. Así, como método de negociar y re- 
negociar los significados, la modalidad narrativa constituye, en opinión de 
Bruner, uno de los logros más sobresalientes del desarrollo humano, en los 
sentidos cultural, ontogenético y filogenético de la expresión. 

Otra perspectiva que resulta pertinente sintetizar aquí es la de Egan (1997), 
quien considera que la modalidad narrativa es no sólo integradora y organiza- 
dora, sino, además, estructuradora de la realidad social y psíquica. Para este 
autor, las características principales de la narración —las cuales dan cuenta de 
sus funciones psicológicas— son «la fuerza para evocar el éxtasis, estimular 
la imaginación, fijar respuestas afectivas a los acontecimientos y determinar el 
significado de los contenidos» (Egan, 1997; p. 95 de la ed. cast.). 

Egan enfatiza una de las funciones de la modalidad narrativa: la de orien- 
tar emotivamente la comprensión de los sucesos. Estaríamos, por tanto, ante 
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un dispositivo de constitución de la subjetividad, en el que lo emotivo y lo 
cognitivo no son aspectos antagónicos de la mente humana, sino categorías 
interrelacionadas del desarrollo individual y social, y en el que intervienen la 
significación, el pensamiento y la acción de modo simultáneo e inseparable. 

Si Bruner señala que la interpretación narrativa permite a los hombres 
negociar y renegociar los significados, Egan destaca la construcción de 
marcos de inteligibilidad a través de la regulación de la afectividad: «los re- 
latos orientan nuestra respuesta afectiva frente a los acontecimientos» 
(Egan, 1997; p. 97 de la ed. cast.). Al conjugar estas dos posiciones, la mo- 
dalidad narrativa de pensamiento resulta una estructura estructurante, hu- 
mana y humanizante, que permite tanto la acción y la reacción de los hom- 
bres a través de la significación del mundo como la autoalteración y la 
reinstitución de mundos posibles en un proceso que enlaza los planos inter- 
mental e intramental. 


2.1 Características de la narración 


«Innumerables son los relatos existentes», dice Barthes (1966) como inicio 
de su «Introducción al análisis estructural de los relatos». En efecto, contra 
otras formas discursivas, la narración aparece en variadísimos géneros que, 
a su vez, se plasman en incontables relatos concretos: biografías, cuentos, 
novelas, dramas, radioteatros, crónicas periodísticas, relatos de viajes, dia- 
rios íntimos, telenovelas, anécdotas, declaraciones jurídicas, fábulas, mitos, 
narraciones históricas, sin contar subvariedades. 

En la búsqueda de rasgos comunes, muy diversos autores coinciden en 
que toda narración lo es cuando reúne una serie de componentes; entre 
ellos, los más frecuentemente mencionados, aunque con diversas denomi- 
naciones, son los siguientes (Bremond, 1966, 1973; Van Dijk, 1978; Bru- 
ner, 1990; Adam, 1992): 


a) Sucesión de hechos y puesta en intriga: Para que haya narración, es 
necesaria una sucesión de hechos que comienzan en un tiempo de- 
terminado. Los hechos y las acciones narrados son seleccionados y 
montados en función de una operación que hace de la fábula una 
historia completa, que tiene comienzo, medio y fin, y en la que esto 
está marcado por una problematización o complicación inserta entre 
el comienzo del proceso y la situación final, la cual suscita el inte- 
rés del interlocutor. Es decir, los hechos se suceden de manera que 
el relato tiende hacia su fin; este rasgo diferencia la narración de 
otras clases de textos cronológicos que se limitan a enumerar accio- 
nes, como las recetas, las líneas de tiempo, etc. 

b) Causalidad: Al mismo tiempo que define un trayecto, el relato lo 
coordina y lo explica, superponiendo al encadenamiento cronológi- 
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co el orden lógico: las acciones, en la narración, tienen causas y 
consecuencias. Según Bremond (1966), donde no hay consecuen- 
cias de interés humano no hay relato. 

c) Unidad y transformaciones: La presencia sostenida de, al menos, un 
actor es condición necesaria, aunque no suficiente, para que exista 
una narración. Por otra parte, lo que va sucediendo implica una mo- 
dificación de los predicados referidos al actor o sujeto. 

d) Una evaluación final: De modo explícito o no y, según los géneros 
narrativos, más o menos fácilmente deducible a partir de índices 
que el lector debe interpretar, la evaluación da el sentido configura- 
cional a la secuencia narrativa. Como afirmó hace tiempo Mink 
(1969), incluso cuando todos los hechos han sido planteados, resta 
aún el problema de su comprensión en un acto de evaluación que 
los reúne en lugar de constituirlos en serie. Asimismo, según plan- 
tea Egan, la narración «puede, en último término, fijar el significa- 
do afectivo de los hechos que la componen» (Egan, 1997; p. 97 de 
la ed. cast.). 


Entre estos rasgos, Bruner, desde la perspectiva de la psicología del co- 
nocimiento, se interesa especialmente por los dos primeros. Así, respecto 
de la sucesión de hechos y reflexionando acerca del hecho de que las narra- 
ciones pueden ser «reales» o «imaginarias» sin perder su estatuto de narra- 
ciones, afirma: 


la indiferencia del relato a la realidad extralingúística subraya el hecho de que posee una 
estructura interna. [...] lo que determina su configuración global o trama es la secuencia 
de sus oraciones y no la verdad o la falsedad de esas oraciones. Esta peculiar secuencia- 
lidad resulta indispensable para el significado de un relato y para la forma de organiza- 
ción mental mediante la cual es captado. 


(Bruner, 1990; p. 56 de la ed. cast.). 


Es más, para Bruner, los intentos de científicos como Hempel (1965 
de «descronologizar» las narraciones históricas analizándolas como propo- 
siciones sincrónicas «científico-sociales» —asimilándolas, por tanto, al 
modo paradigmático de pensamiento— sólo consiguen obviar la voz del 
narrador, en la vana pretensión de otorgar al discurso objetividad, y confun- 
dir interpretación con explicación. La narración es una forma de discurso 
casi consustancial al pensamiento en la medida en que se articula sobre la 
dimensión temporal y explicita la progresión de lo vivido o conocido. 


2 Hempel sostuvo que la historia no podía constituir una ciencia si las características 
de sus explicaciones no eran semejantes a las que elaboran las ciencias naturales; es de- 
cir, las explicaciones históricas debían poder deducirse de leyes generales. 
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Asimismo, como hemos visto, Bruner sostiene, en relación con lo que 
hemos llamado «puesta en intriga», que la narración surge cuando algún 
hecho no encaja con lo previsible y se hace necesario reencauzarlo y hacer- 
lo ingresar en el guión de la «realidad» y las conductas humanas espera- 
bles, es decir, «otra característica crucial de la narración [...] es su especia- 
lización en la elaboración de vínculos entre lo excepcional y lo corriente» 
(Bruner, 1990; p. 59 de la ed. cast.). 

Retomemos lo esbozado en la introducción: para Bruner, las figuras na- 
rrativas, antes de constituir paquetes lingúísticos, son una forma primordial 
de la experiencia. La experiencia humana, entonces, sería, antes que nada, 
de naturaleza narrativa, y el relato sería la forma en que dicha experiencia 
llega a la inteligibilidad*. 

Ahora bien, cabe preguntarse a qué se debe este interés de Bruner —y 
de otros psicólogos— por las características de la narración, así como por 
diferenciarla, en tanto modo de pensamiento, del paradigmático o lógico- 
científico. A esto nos referimos en el punto siguiente. 


2.2 La preocupación por el significado y el pensamiento narrativo 


Bruner (1990) inscribe sus observaciones respecto de la modalidad narrati- 
va del pensamiento en una crítica al desarrollo de la psicología cognitiva, 
que se habría visto desviada de su fundamento originario, esto es, de la idea 
de que el objeto fundamental de la psicología humana es el significado y 
los procesos y las transacciones que se producen durante su construcción. 

El desvío de la psicología cognitiva con respecto a este objeto tuvo lu- 
gar, en opinión de Bruner, por el impacto de la metáfora del ordenador, 
producto del desarrollo posindustrial estadounidense y de la revolución tec- 
nológica. Tempranamente, la psicología cognitiva, que a finales de la déca- 
da de 1950 se había propuesto sustituir al conductismo, se vio seducida por 
esa metáfora dominante, así como por la idea de que la computabilidad era 
un rasgo imprescindible de un buen modelo teórico. 

Según esta metáfora, la adquisición de conocimiento se realiza siguien- 
do una serie de procesos básicos que son similares en el ordenador y en el 
ser humano. En ambos casos, existen un hardware y un software. Es decir, 
por un lado, el soporte físico mediante el que se realiza la incorporación de 
información (en el caso de la computadora, el soporte electrónico, y, en el 


3 El que los relatos tengan como referente la experiencia deriva de su propia natura- 
leza discursiva. Como la experiencia a la que se refieren está hecha, a su vez, de ele- 
mentos significantes, los relatos develan que la experiencia misma tiene un referente 
constituido, precisamente, por relatos. Los relatos se refieren a la experiencia, y la expe- 
riencia se refiere a los relatos. Así, siguiendo a Peirce (1931-1958), es posible postular 
que en la condición narrativa de la experiencia está el origen de toda semiosis. 
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del ser humano, los circuitos neuronales) y, por otro, una serie de progra- 
mas, instrucciones o estrategias que sirven para ordenar y utilizar eficiente- 
mente la información. El conocimiento humano se concibe de modo análo- 
go al funcionamiento de la memoria de los ordenadores, y se distingue 
entonces la memoria a corto plazo o memoria de trabajo, de la memoria a 
largo plazo o permanente, análoga a la base de datos de un ordenador. Los 
mensajes se inscriben en una dirección determinada de la memoria o se to- 
man de ella siguiendo las instrucciones de una unidad de control central, o 
se los mantiene temporalmente en un almacén amortiguador, y se los mani- 
pula de formas prescritas: el sistema enumera, ordena, combina o compara 
información previamente codificada, permaneciendo «ciego respecto al he- 
cho de si lo que almacena son sonetos de Shakespeare o cifras de una tabla 
de números aleatorios» (Bruner, 1990; p. 22 de la ed. cast.). Los progra- 
mas pueden ser analizados en pasos muy detallados y recogen cada uno de 
los elementos de las acciones o los pensamientos con respecto a un proble- 
ma dado. Esta secuencia no está totalmente predeterminada, puesto que in- 
cluye diversas posibilidades de decisión que dependen de las diferentes al- 
ternativas ofrecidas. Ahora bien, como según la teoría clásica de la 
información, un mensaje es informativo si reduce el número de elecciones 
alternativas, se supone un código de elecciones posibles y, evidentemente, 
se dejan de lado la vaguedad, la polisemia o las conexiones metafóricas y 
connotativas. En otras palabras, el significado y los procesos que lo crean 
son apartados del procesamiento de información. «En estos sistemas no 
había sitio para la “mente” (en el sentido de los estados intencionales 
como creer, desear, pretender, captar un significado)» (Bruner, 1990; p. 25 
de la ed. cast.). 

En suma, según Bruner, convertida la computación en modelo de la 
mente, el significado y los procesos y transacciones que se producen duran- 
te su construcción se vieron por completo desplazados. Sin embargo, sos- 
tiene este autor lo siguiente: 


para comprender al hombre es preciso comprender cómo sus experiencias y sus actos 
están moldeados por estados intencionales [...] y la forma de esos estados intencionales 
sólo puede plasmarse mediante la participación en los sistemas simbólicos de la cultura. 


(Bruner, 1990; p. 47 de la ed. cast.). 


La forma misma de la vida resulta comprensible, para Bruner, sólo en 
virtud de sistemas culturales de interpretación. Además, la cultura es cons- 
titutiva de la mente, mediante su actualización en aquélla, el significado 
adopta una forma pública y colectiva, y no privada. Es decir, al reemplazar 
este modelo transaccional de la mente por uno mecánico, aislado, indivi- 
dualista, la comprensión de la propia vida y de la de los demás se torna im- 
posible. En este marco, la modalidad narrativa del pensamiento constituye, 


217 


como vimos, el sistema mediante el cual se organizan la experiencia, el co- 
nocimiento y las transacciones relativas al mundo social. 


3. El desarrollo del pensamiento narrativo 


Veremos ahora algunas propuestas teóricas respecto de cómo esa forma 
irreductible de la comprensión humana que es la narración interviene en 
las diferentes formas de comprensión que caracterizan el desarrollo de la 
mente. 

Para Bruner (1990), lo que determina el orden de prioridad con que el 
niño domina las formas gramaticales es el impulso de construir narraciones 
(cf. esta visión con la de Chomsky en, por ejemplo, Chomsky, 1968). Como 
hemos visto, según Bruner, para que las narraciones puedan realizarse efi- 
cazmente son necesarios los siguientes constituyentes: 


a) Un medio que enfatice la acción humana, es decir, la acción dirigida 
a determinadas metas controladas por agentes. 

b) Un orden secuencial que, una vez establecido, se sostenga. 

c) Una sensibilidad para lo canónico y lo que viola dicha canonicidad 
en la interacción humana. 


Afirma Bruner que, una vez que los niños captan la idea básica de la 
referencia, necesaria para usar cualquier lenguaje —cuando ya pueden 
nombrar, señalar la recurrencia y registrar el cese de la existencia de 
algo— su principal interés lingúístico es la acción humana y sus conse- 
cuencias; en especial, en la interacción, lo que constituye el primer requi- 
sito de la narración. En cuanto al segundo requisito, los niños pequeños se 
sienten tan cautivados por lo inusual que, ante ello, el bebé abre los ojos, 
mira más fijamente, deja de succionar, muestra una aceleración del ritmo 
cardíaco y demás, y el niño gesticula, vocaliza y, finalmente, hace de lo 
inusual el tema de su discurso. Respecto al tercer requisito —linealidad y 
mantenimiento de una secuencia típica—, se trata de una estructura inhe- 
rente a todas las gramáticas conocidas, la mayoría de las cuales facilita la 
tarea de alinear mediante el orden sujeto-verbo-objeto (alguien hace algo); 
esta forma es la primera que se domina en una lengua en la mayoría de los 
casos. 

Al sostener que la existencia de una disposición protolingúística para la 
organización y el discurso narrativos establece la prioridad del orden de ad- 
quisición gramatical, Bruner no niega el efecto potenciador de las formas 
narrativas de la cultura en la que el niño crece; por el contrario, afirma que 
la cultura nos equipa enseguida con nuevos poderes narrativos gracias al 
conjunto de herramientas que la caracterizan y a las tradiciones narrativas 
en las que pasamos a participar muy pronto. 
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Egan (1997), por su parte, plantea una teoría del desarrollo cultural de la 
mente, cuya estructura es el lenguaje y cuyo instrumento cognitivo central es 
la narración, considerando que la mente individual acumula y recapitula las 
etapas de la historia de su sociedad. El autor establece cinco formas progresi- 
vas de comprensión: la somática, la mítica, la romántica, la filosófica y la 
irónica. La primera refiere al modo de comprensión prelingúístico, indepen- 
diente del lenguaje y del acceso a lo simbólico; las otras trazan el camino que 
va de la iniciación del lenguaje a su desarrollo más sofisticado. Ninguna eta- 
pa desplaza a la anterior, sino que incorpora y transforma significativamente 
algunos instrumentos, tornándolos elementos constitutivos permanentes de la 
comprensión posterior, de modo que, por ejemplo, la comprensión somática 
está siempre presente. Ahora bien, el crecimiento no sólo supone progreso, 
ya que en el pasaje de una forma a otra también hay pérdida: 


Por ejemplo, la alfabetización no sólo estimula y sustenta la comprensión romántica, 
también provoca un alejamiento de las características de la comprensión mítica. En el 
plano cultural, esta lejanía se refleja en la incomprensión de las sociedades no alfabeti- 
zadas que produce la alfabetización. 


(Egan, 1997; p. 141 de la ed. cast.). 


Como se ve, el desarrollo humano se imbrica con el desarrollo cultural, 
donde tampoco hay «ganancia» pura. El argumento general de Egan es que 
una educación adecuada requiere que las personas acumulen y recapitulen 
las capacidades intelectuales representadas por cada uno de los tipos de 
comprensión y que las utilicen conjuntamente; cada tipo de comprensión se 
corresponde con etapas del desarrollo histórico cultural occidental y con 
determinadas mediaciones o tecnologías que actúan como instrumentos 
cognitivos. Así, la comprensión mítica remite a las sociedades tribales y al 
lenguaje oral; la romántica, a una serie de desarrollos culturales y sociales 
de la antigua Grecia y a la alfabetización; la filosófica, al programa legado 
por Platón y Aristóteles, y la irónica, a la reflexividad y metanarratividad 
que pueden vincularse a la crisis de certidumbres que caracteriza a las so- 
ciedades desde mediados del siglo xx. Además de imbricar lo cultural y lo 
individual, las formas de comprensión que postula Egan comprenden lo 
emotivo y lo cognitivo. 

La primera forma lingúística de comprensión, la mítica, cuyo instrumen- 
to es el lenguaje oral y cuyos rasgos se vinculan al mito como componente 
cultural universal e instrumento mental prototípico, comienza con el de- 
sarrollo del aprendizaje gramatical (entre los dos y los tres años de edad) y 
se extiende hasta el cambio que se produce en la mente al incorporar la al- 
fabetización (a los seis, siete u ocho años). Su componente central es la es- 
tructura binaria, que requiere la diferenciación elemental en forma de 
opuestos y constituye el rasgo estructural más evidente de los cuentos para 
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niños. En esta estructuración, se encuentra el origen de un primer tipo de 
causalidad inferida: la narrativa, que, anterior a la causalidad lógica, permi- 
te a los niños pequeños comprender una historia y cualquier contenido o 
concepto que se pueda expresar en conceptos binarios. Otro rasgo asociado 
a la estructuración binaria es la fantasía, categoría mediadora entre los 
opuestos: entre los vivos y los muertos, erige los fantasmas; entre lo huma- 
no y lo bestial, al animal que habla. 

La segunda etapa, la de la comprensión romántica, «se apoya en una al- 
fabetización orientada al desarrollo de la racionalidad» (Egan, 1997; p. 144 
de la ed. cast.). En este momento, se aprenden los sistemas abstractos que 
hacen referencia a los objetos del mundo y a sus relaciones simbólicas, 
como los números y la escritura. Las características de esta comprensión se 
vinculan al conocimiento de los límites de la realidad y de la identidad, a 
situar los extremos de la experiencia y a organizar los contextos o los mar- 
cos de la propia vida. La alfabetización toma el lugar de una realidad autó- 
noma que media entre las categorías míticas —s1 bien ellas siguen orien- 
tando las indagaciones— y las estructuras binarias ceden para dar lugar a 
una realidad más compleja, que se vuelve necesario acotar y enmarcar. El 
deseo de trascender los límites de la realidad se encarna en el héroe, que lo- 
gra una autonomía tal que puede ir más allá de los límites de la vida social, 
y se ve complementado con la necesidad de preservar la propia identidad. 
Entre el mito y el logos, el conocimiento se vuelve humano y adquieren re- 
levancia los individuos y las emociones que impulsan su acción. La racio- 
nalidad romántica prepara al sujeto para pasar de las formas narrativas (re- 
latos) a las paradigmáticas (teorías), lo cual conlleva la apertura perceptiva 
al entorno, la atención a los detalles y a la descripción exhaustiva de la sin- 
gularidad del mundo. 

La característica esencial de la tercera forma de comprensión, la filosó- 
fica, «es que se trata de un pensamiento teórico sistemático y una creencia 
insistente en que la verdad sólo se puede expresar en sus términos» (Egan, 
1997; p. 150 de la ed. cast.). Puede ser alcanzada alrededor de los quince 
años, si bien no es consecuencia de la maduración natural, sino un producto 
cultural al que sólo una parte de la población puede llegar, tras haber acu- 
mulado capacidades míticas y románticas. Su rasgo central es que las cone- 
xiones entre las cosas se vuelven significativas; se trasciende el interés ro- 
mántico por los detalles de las cosas para aspirar a la teoría, las leyes y, 
finalmente, a los esquemas generales. La búsqueda de esquemas integrado- 
res y totalizadores determina la vulnerabilidad de los jóvenes al dogmatis- 
mo y su fácil captación en nombre de distintas «verdades» a las que suelen 
entregar todo su compromiso y fervor. Precisamente, otro de los rasgos de 
la comprensión filosófica es que implica el pasaje de los actores trascen- 
dentes, como los héroes, a los agentes sociales, y el de las gestas persona- 
listas a los procesos sociales, aunque con el riesgo de que la «sensación de 
certidumbre» se transforme en «certeza ideológica», basada en la rigidez 
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de leyes y conceptos abstractos que sostienen los esquemas generales y en 
la ignorancia de la flexibilidad y la versatilidad de las realidades concretas. 

La comprensión filosófica se completa con la última de las formas: la 
comprensión irónica. Su componente esencial es «un alto grado de reflexi- 
vidad sobre el propio pensamiento y una sensibilidad refinada hacia la na- 
turaleza limitada y cruda de los recursos conceptuales que podemos em- 
plear para comprender el mundo. Es decir, la ironía supone una flexibilidad 
mental suficiente para reconocer la insuficiente flexibilidad de nuestra 
mente y de los lenguajes que empleamos cuando intentamos representar el 
mundo» (Egan, 1997; p. 213 de la ed. cast.). Esta comprensión toma de la 
filosófica la capacidad para conectar y esquematizar, pero prescinde del 
sentido de «verdad» totalizante. Ahora bien, como la reflexividad es un ras- 
go singular de la ironía, la conciencia del sujeto sobre su intervención au- 
menta, y éste se ve liberado tanto de la credulidad, común en la compren- 
sión filosófica, como del compromiso con la incredulidad, habitual en el 
posmodernismo. Lo más valioso de la comprensión irónica es, para Egan, 
que permite recapitular todos los tipos de comprensión, llevando a una 
aceptación de lo posible surgida de reconocer —sin ingenuidad y con ver- 
satilidad— el carácter multifacético del mundo. 

El aporte de Egan parece sustancial por la importancia que otorga al len- 
guaje y a la narración, estructura estructurante de la mente humana situada 
en la cultura, lo que determina una especial interrelación de los planos sub- 
jetivo e intersubjetivo, individual y social, intramental e intermental y per- 
mite ver más allá de los procesos de interiorización o socialización. Es de- 
cir, para Egan, la mente tiene un desarrollo situado en la cultura, y ese 
desarrollo adquiere la forma de «comprensión» del mundo en etapas acu- 
mulativas y también recapitulativas. Por otra parte, el trabajo de Egan resul- 
ta particularmente pertinente para comprender la fuerza de las primeras na- 
rraciones sobre la posterior comprensión adulta del mundo. En este sentido, 
se trata de una teoría en la cual la relación de los sujetos con la narración es 
determinante e, incluso, transcendental. 

Éstas y otras teorías de la modalidad narrativa de pensamiento y de su 
desarrollo han orientado una serie de trabajos empíricos; entre ellos, consi- 
deraremos algunos de los que se han ocupado de la representación y la 
comprensión de un tipo particular de narración: el discurso histórico. 


4. La representación y la comprensión de la historia 


Entre los trabajos empíricos que se centran en la producción y la recepción 
de los discursos que se inscriben en el modo narrativo de pensamiento, los 
referidos al discurso histórico ocupan un lugar especialmente relevante y, 
por cierto, desafiante. Ocurre que la historia implica plantearse una serie de 
interrogantes respecto de los cuales los filósofos, los historiadores y los in- 
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vestigadores provenientes de diferentes campos del conocimiento no se han 
puesto totalmente de acuerdo: ¿Cuál es la naturaleza de los hechos históri- 
cos? ¿Es el conocimiento histórico un conocimiento de leyes? En ese caso, 
¿en qué se diferencian las leyes históricas de las naturales? El conocimiento 
histórico ¿está fundado en una forma particular de experiencia humana? 
¿Es formalizable? ¿Qué es la verdad histórica y en qué se diferencia de 
otras verdades? ¿Hay factores causales primarios en la historia? Si los hu- 
biera, ¿son materiales (como las relaciones económicas, las razas, etc.), 
ideales (como las ideologías, el espíritu de época y demás) o de ambos ti- 
pos? ¿Qué factores constituyen el motor del desarrollo histórico: una enti- 
dad metafísica o uno o varios factores «reales», como las relaciones econó- 
micas O las condiciones geográficas? ¿Qué forma tiene el desarrollo 
histórico: es un desenvolvimiento continuo que se produce a través de dis- 
tintas fases o etapas o hay etapas que se repiten en ciertas culturas o en 
ciertos períodos? 

A todo esto se suma el hecho de que, en la producción del discurso his- 
tórico, es frecuente que las modalidades narrativa y paradigmática de pen- 
samiento se combinen, o, incluso, que sólo prime la segunda. Y esto, como 
veremos en el punto siguiente, no necesariamente implica que el discurso 
histórico de corte científico sea interpretado como tal por los sujetos. 

Probablemente, una de las razones de la complejidad del discurso histó- 
rico y de las dificultades que comporta su comprensión estribe en que, de 
forma más aguda y explícita que en otros géneros de relato, la narración y 
la explicación se suponen y, en ocasiones, se superponen; esto es, se trata 
no sólo de mostrar que un hecho sucede a otro, sino, además, que eso com- 
parta una relación causal de tipo lógico: un hecho ocurre porque antes o 
contemporáneamente ocurrieron tales otros, y eso deriva en que, posterior- 
mente, devengan tales o cuales consecuencias. Por el interés que comporta 
este rasgo, nos detendremos en la comprensión de la causalidad histórica. 

Entre las diversas cuestiones que podrían mencionarse aquí y que omiti- 
remos por razones de espacio, vale la pena traer a colación otra diferencia 
fuerte entre el relato histórico y otras formas de relato: en el imaginario del 
receptor, el texto histórico suele carecer de narrador, de decisiones respecto 
de los hechos que se seleccionan, del modo en que se los dispone, etc. 
(Shemilt, 1987 y Brophy, Van Sledrigth y Bredin, 1992). No se trata, sim- 
plemente, de oponer los textos narrativos cuyo referente directo es la «reali- 
dad» a aquellos otros cuyo referente es ficcional: la anécdota, por ejemplo, 
es un género con referente «real» y es muy infrecuente que se dude respec- 
to de la existencia de un narrador (para un estudio de la anécdota infantil 
con un enfoque sociocultural, véase Cazden, 1988). En suma, ciertas carac- 
terísticas del discurso histórico parecen naturalizadas y eso dificultaría en 
gran medida su comprensión. 
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4.1 La historia y las modalidades de pensamiento 


La historia es un tipo de conocimiento sumamente complejo y los discursos 
que sobre ella se elaboran no responden siempre a la modalidad de pensa- 
miento que Bruner denomina «narrativa». La filosofía de la historia que se 
conoce como «formal» (Ferrater Mora, 1994), por ejemplo, reúne investi- 
gaciones que se ocupan de la naturaleza de la realidad histórica y de los 
conceptos fundamentales de la historia, independientemente de la historia 
concreta, a la que, en general, se hace referencia a modo de ejemplo de las 
nociones tratadas. En otras palabras, no ordena la historia concreta ni la in- 
terpreta, sino que trata los conceptos por medio de los cuales puede enten- 
derse o se entiende la realidad histórica, así como las nociones básicas de la 
historiografía; por esta razón, podría decirse que se inscribe en el modo pa- 
radigmático o lógico-científico de pensamiento. Y no es necesario apelar a 
los textos de la filosofía de la historia para hallar este modo de pensamien- 
to: esos textos escolares en los que predominan largas listas de aconteci- 
mientos sin conexión entre sí —y que es necesario memorizar— tampoco 
son narrativos. 

Carretero, Jacott, López Manjón y León (1994) han diferenciado la ex- 
plicación «estructural» de la historia de la explicación «intencional». Según 
estos autores, los historiadores, a diferencia de los legos, que no son exper- 
tos en historia, «tienden a generar explicaciones estructurales, definiendo 
un conjunto de factores económicos, políticos, científicos y sociales como 
los principales elementos causales de la realidad social en relación con el 
acontecimiento» (Carretero y cols., 1994; p. 371); la explicación estructu- 
ral, por tanto, presenta varios paralelismos con lo que Bruner denomina, de 
un modo más general, «modo paradigmático» de pensamiento. La explica- 
ción intencional, en cambio, se centra en los propósitos y los actos de los 
individuos y en los grupos mencionados en el texto, y, en general, supone 
el modo narrativo de pensamiento. 

Ahora bien, cabe preguntarse si el hecho de que el texto histórico no 
presente una trama narrativa implica necesariamente que los sujetos no la 
construyan. En un trabajo respecto del tratamiento soviético de la historia y 
su comprensión por parte de los sujetos, Wertsch y Rozin (1998) señalan 
que en los textos escolares predominaba la idea de que aprender historia 
significaba aprender conceptos. Por ejemplo, del análisis económico-social 
de Marx se derivó una segmentación de la historia en períodos (esclavista, 
feudal, etc.), sobre la base de principios teóricos abstractos; de este modo, 
la diversidad de sucesos se reducía a ciertos patrones básicos, que, se supo- 
nía, permitían comprender los acontecimientos particulares. Sin embargo, 
los entrevistados por Wertsch y Rozin, al reconstruir hechos históricos, se 
basaron, en gran medida, en un modo narrativo de representación centrado 
en circunstancias concretas y en las vicisitudes de la intención, en lugar de 
utilizar el tipo de representación paradigmática y la explicación estructural 
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características de la historia soviética oficial. En algunos casos, las circuns- 
tancias y las intenciones se vincularon a afirmaciones personales y biográ- 
ficas; en otros, a los escenarios políticos locales donde los individuos o los 
grupos operaban, pero en ningún caso se recurrió a los tipos de leyes y con- 
ceptos abstractos propios de los textos de historia soviética. Esto sugiere 
que es necesario diferenciar las afirmaciones acerca de la generación de 
textos históricos de las afirmaciones acerca de su consumo. 

Vale la pena detenerse un momento en el enfoque que orienta el estudio de 
Wertsch y Rozin. Ya en trabajos anteriores, Wertsch había planteado que re- 
sulta de gran utilidad interpretar las dimensiones cultural y psicológica de la 
representación histórica (Wertsch, 1994, Wertsch y O”Connor, 1994) en fun- 
ción de la «acción mediada» (Wertsch, 1991, 1995). La noción deriva de tra- 
bajos de autores como Vigotsky, Bajtin y Burke, y alude a que la representa- 
ción del pasado consiste en que los individuos hacen uso de elementos de una 
caja de herramientas culturales para llevar a cabo la acción de generar versio- 
nes históricas. Según esta perspectiva, siempre existe una tensión irreductible 
entre los recursos mediacionales o herramientas culturales, por un lado, y el 
uso concreto, o «instanciación» de estos recursos mediacionales, por otro. Es 
decir, ni las herramientas culturales —los textos oficiales acerca del pasa- 
do— ni los individuos que las usan pueden, de manera aislada, proporcionar 
las bases para comprender de qué modo las personas representan el pasado: 
dichas representaciones existen como parte de un proceso que comprende 
una tensión dialéctica entre los recursos mediacionales y su uso concreto. 

Esto evitaría dos formas de reduccionismo que, a menudo, caracterizan 
las versiones de los procesos psicológicos y culturales contenidos en la 
comprensión del pasado. Por un lado, eludiría la tendencia a considerar que 
la representación histórica se reduce a los procesos que lleva a cabo el indi- 
viduo de manera aislada; por otro, permitiría escapar de un tipo de reduc- 
cionismo social basado en el supuesto implícito de que los individuos son 
consumidores pasivos de los textos generados por el Estado o por otras ins- 
tituciones. Esto explicaría por qué las interpretaciones de los acontecimien- 
tos históricos soviéticos reflejaron una resistencia a la narración oficial y 
por qué, a la vez, se basaron esencialmente en dicha narración, que consti- 
tuye un recurso mediacional. Para Wertsch, existe una amplia variedad de 
posibles relaciones entre un recurso mediacional y su uso, que van desde la 
aceptación incondicional hasta el rechazo absoluto. Sin embargo, en todos 
los casos, la dinámica básica es que los individuos hacen un uso concreto 
de las herramientas culturales disponibles para ellos. 

También es pertinente comentar algunas de las relaciones entre la historia, 
especialmente la historia oficial, y la narrativa. Autores como Schlesinger 
(1992) y McAdams (1993) sostienen que la historia es a la nación lo que la 
memoria es al individuo. Así como un individuo privado de su memoria se 
desorienta al no saber dónde estuvo y hacia dónde se dirige, una nación sin 
concepción de su pasado se ve impedida de hacer frente a su presente y a su 
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futuro. La historia, por tanto, forma y mantiene la identidad a través de la na- 
rrativa (véase también Shotter y Gergen, 1989). Además, la historia oficial 
busca crear en los ciudadanos un sentido de lealtad hacia el Estado-nación. 
Éste, a través de la producción de versiones convincentes y atrayentes sobre 
el pasado, pretende convencer a sus ciudadanos de que sus causas son correc- 
tas e importantes y movilizarlos en torno a diversas formas de acción política 
(entre los diversos estudios al respecto, véase, por ejemplo, Herzfeld, 1992). 
Pérez-Díaz (1993) aborda este tema en cuanto a cómo la mayor parte de una 
población acepta como legítimas y razonables historias y normas de forma tal 
que éstas proveen las bases para la construcción de patrones de conducta pre- 
decibles. La historia oficial afirma, en general, ser la única historia verdadera 
y respalda esta afirmación en un cúmulo de información «objetiva» y «cientí- 
fica» que la acerca al modo paradigmático de pensamiento. Aquí entran en 
juego los recursos de que dispone el Estado, a diferencia de otros generado- 
res de historia. Es decir, las historias no oficiales también afirman ser la úni- 
ca representación verdadera del pasado, pero suelen contar con muchos me- 
nos recursos académicos que las versiones oficiales. 


4.2 Comprensión de la historia y causalidad histórica 


Algunos autores (por ejemplo, Halldén, 1986; Lee, Dickinson y Ashby, 
1994; Limón y Carretero, 1999) consideran la causalidad histórica como 
uno de los «metaconceptos» necesarios para lograr la comprensión del tex- 
to histórico (Halldén, 1986; 1993) o como parte de los «conceptos estructu- 
rales de segundo orden». La comprensión de la historia sería fruto de la in- 
teracción entre estos «metaconceptos» o «conceptos estructurales de 
segundo orden» y el conocimiento factual que constituye el conocimiento 
sustantivo que poseen los sujetos sobre esta materia. En relación con esto, 
algunos investigadores han estudiado cómo se concibe, entre los metacon- 
ceptos, la causalidad histórica. 

El principal objetivo ha sido estudiar las características de las explicacio- 
nes formuladas por sujetos con poco conocimiento de dominio. Carretero, Ja- 
cott y López Manjón (1993) destacan el papel del modelo de explicación te- 
leológico o intencionalista como marco teórico alternativo al modelo 
deductivo de las ciencias naturales y a las explicaciones causales que lo ca- 
racterizan. El hecho de que la historia se centre en el estudio de las acciones 
humanas y de acontecimientos singulares y únicos conlleva que las explica- 
ciones históricas no tengan como objeto central el establecimiento de leyes 
causales generales. Por ello, el modelo de explicación propuesto por Von 
Wright (1971) —quien sostiene que explicar teleológicamente una acción 
implica comprender la intención del agente que la ha realizado, de modo que 
la intención es el rasgo más característico de la acción— constituye una alter- 
nativa a las explicaciones causales. Sin embargo, según varios autores, este 
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modelo plantea una serie de problemas teóricos y metodológicos que condu- 
cen a la necesidad de postular un modelo integral de explicación, que dé 
cuenta de la complejidad de la historia. En este sentido, Lloyd (1986) consi- 
dera que las explicaciones causales en historia deberían contener tres rasgos: 


a) Las intenciones de los agentes. 

b) Las condiciones concretas en que se producen las acciones. 

c) Los modelos generales y las teorías sobre los individuos y los pro- 
cesos sociales. 


Partiendo de este marco teórico, Carretero y otros (1993) llevaron a cabo 
un estudio en el que pidieron a estudiantes de Secundaria Obligatoria, estu- 
diantes universitarios de quinto curso de Historia y estudiantes de quinto de 
Psicología que puntuaran una serie de causas relativas al «descubrimiento de 
América». Los resultados obtenidos indican que los sujetos con mayor nivel 
de conocimiento específico (estudiantes de quinto de Historia) atribuyen 
significativamente más importancia a aquellas causas que permiten situar el 
acontecimiento en un contexto sociopolítico más amplio, mientras que los 
restantes sujetos, incluso adultos —estudiantes de Psicología—, atribuyen 
más importancia a los agentes intencionales que participaron en el aconteci- 
miento. Halldén (1986, 1993), Schemilt (1987) y Carretero, Jacott, López 
Manjón y León (1994) coinciden en señalar la importancia de los agentes 
personales en las explicaciones históricas que formulan los sujetos. 

Carretero y otros (1993) propusieron la misma tarea (puntuar una serie 
de causas de mayor a menor importancia) respecto de cuatro hechos histó- 
ricos —el «descubrimiento de América», la Segunda Guerra Mundial, la 
Revolución Francesa y la caída de la antigua URSS—, para comprobar si 
se manifestaba el mismo patrón de respuesta en hechos históricos diferen- 
tes. Los factores intencionales fueron significativamente considerados 
como más importantes por todos los grupos, excepto por los estudiantes 
de Historia. Luego, parece confirmarse la tendencia de los sujetos con 
poco conocimiento específico a dar más peso en sus explicaciones a los 
factores intencionales frente a los propiamente causales (causas políticas, 
económicas, etcétera). Otro resultado importante fue que los sujetos con 
mayor nivel de conocimiento específico puntuaron de manera diferente las 
causas presentadas según el hecho histórico. Es decir, el que se valore más 
o menos un tipo de causa no respondería a un patrón general de explica- 
ción, sino que dependería del objeto de explicación. Probablemente, el co- 
nocimiento previo que el individuo posea sobre el acontecimiento sea un 
factor que influye en la evaluación de las posibles causas de un aconteci- 
miento. 

Voss, Carretero, Kennet y Silfies (1994) obtuvieron que las explicacio- 
nes de 32 sujetos —estudiantes universitarios, licenciados y no universita- 
rios— sobre la caída de la antigua URSS no atribuían el suceso únicamente 
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a las acciones de los individuos concretos. Sin embargo, la personalización 
se expresaba en otras causas posibles: estados mentales, valores, motivos y 
metas de los participantes en el acontecimiento. 

Topolsky (1991) describe cinco maneras en las que las condiciones apa- 
recen en las narraciones históricas: 


a) como necesarias para un suceso que debe ser explicado, 

b) como suficientes, 

c) como necesarias sólo en la situación descrita por el historiador, 

d) como condiciones que conducen a que suceda un acontecimiento y 
e) como condiciones que evitan que se produzca el suceso. 


Considera que, en vez de hablarse de «suficiencia o necesidad estricta», 
en las explicaciones históricas suelen aparecer los términos «a menudo» y 
«habitualmente». Voss y cols. (1994) y Voss, Ciarrochi y Carretero (1994) 
estudiaron la comprensión de sujetos universitarios no especialistas en his- 
toria respecto de las nociones de causalidad necesaria y suficiente aplicadas 
al caso de la caída de la Unión Soviética. Entre otros resultados, obtuvieron 
que, de las cinco posibilidades enumeradas por Topolsky, aparecieron las 
dos últimas, lo que atribuyeron a la falta de conocimiento específico de do- 
minio de los sujetos, que les impediría establecer condiciones necesarias 
para que se produzcan los sucesos. En general, las explicaciones formula- 
das por los sujetos son poco sofisticadas y simples, y la instrucción parece 
tener un efecto positivo en la utilización de las nociones de suficiencia y 
necesidad (Voss, Ciarrochi y Carretero, 1994), 

Lee, Dickinson y Ashby (1998) encontraron que, a menudo, los sujetos 
de entre 7 y 14 años no distinguen las razones que conducen a la acción de 
las condiciones y los antecedentes causales que explican el resultado de la 
acción. Los datos obtenidos indican la existencia del siguiente patrón de 
progresión, no ligado a la edad, en la comprensión del porqué de los acon- 
tecimientos: 


1) La explicación no se distingue de los hechos: explicar es reconocer 
y emparejar (matching) información. 

2) La explicación se identifica con los deseos de los agentes que parti- 
cipan en el suceso. 

3) La explicación continúa identificándose con los deseos de los agen- 
tes participantes, pero también se tienen en cuenta los resultados. 

4) La explicación se formula según condiciones facilitadoras y antece- 
dentes causales. 


Asimismo, identifican tres estrategias en las explicaciones causales for- 
muladas: 
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1) La estrategia aditiva, según la cual se establecen causas de manera 
lineal y aislada. 

2) La estrategia narrativa, en la que se establecen cadenas lineales de 
causa unidas por «y entonces», «por tanto». 

3) La estrategia analítica, en la que se establecen nexos de conexión 
entre las causas. 


Aunque sus datos son preliminares y no permiten afirmar la existencia 
de una secuencia evolutiva, parece claro que los niños más pequeños no uti- 
lizan la estrategia analítica y que la aditiva constituye una etapa previa de la 
estrategia narrativa. Tengamos en cuenta, al respecto, la propuesta de Egan 
expuesta anteriormente: la causalidad narrativa, previa a la causalidad lógi- 
ca, explica por qué los niños de Educación Infantil pueden comprender par- 
te del relato de las efemérides escolares? y sentirse parte de él, aunque den- 
tro de una lógica basada en la estructura binaria, que asimila el relato 
histórico al cuento de hadas (Carretero, 2004). 

Medley (1988), por su parte, ha estudiado la evolución de las explica- 
ciones de 113 estudiantes de edades comprendidas entre los 13 y los 18 
años. Les presentaba un texto sobre la Revolución rusa de 1917 en el que 
se mencionaban once causas. Se les pedía que relacionaran las dos o tres 
que consideraban más importantes para que se produjera la citada revolu- 
ción y que justificaran su elección. Obtuvo los siguientes niveles de res- 
puesta: 


1) Se citaban las causas consideradas importantes sin comparar su im- 
portancia relativa ni su peso en relación con el suceso. 

2) Se comparaba una causa con otra mediante la descripción de una 
consecuencia de la ausencia de un factor causal concreto, como en 
«no habría habido una revolución si todo el mundo hubiera sido 
feliz». 

3) Se comparaba el peso relativo de unas causas frente a otras, argu- 
mentando las consecuencias que se hubieran seguido si se hubie- 
ran suprimido o alterado algunos factores causales, lo que implica 
una toma de conciencia de la interdependencia de los diferentes 
factores. 

4) Se comparaban unas causas con otras relacionándolas en un contex- 
to histórico más amplio, no limitando la explicación al aconteci- 
miento en cuestión. 


4 Las efemérides escolares son celebraciones que, por resolución de los ministerios 
de Educación, se realizan en algunos países para conmemorar hechos clave del pasado, 
vinculados, sobre todo, a la conformación de la nación. 
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Conclusiones 


Todas las culturas conocidas se valen del relato para transmitir la experien- 
cia. La trama narrativa da cuenta de lo imprevisto y de lo «anormal», redu- 
ciendo su singularidad a un esquema canónico, causal. De esta manera, per- 
mite interpretar como desviaciones respecto de una norma ciertos 
comportamientos que ponen en riesgo la estabilidad o las certezas sobre las 
cuales se funda nuestra comprensión del mundo, y también la convivencia 
y la subsistencia de un orden social dado. La modalidad narrativa también 
orienta emotivamente la comprensión de los sucesos. Se trata, por tanto, de 
un dispositivo de constitución de la subjetividad, en el que lo emotivo y lo 
cognitivo se interrelacionan. Así, resulta una estructura estructurante, hu- 
mana y humanizante, que permite tanto la acción y la reacción de los hom- 
bres a través de la significación del mundo como la modificación y la crea- 
ción de mundos posibles en un proceso que enlaza los planos intermental e 
intramental. 

Según Bruner, para que las narraciones puedan realizarse eficazmente 
son necesarios los siguientes constituyentes: 


a) Un medio que enfatice la acción humana, es decir, la acción dirigida 
a determinadas metas controladas por agentes. 

b) Un orden secuencial que, una vez establecido, se sostenga. 

c) Una sensibilidad para lo canónico y lo que viola dicha canonicidad 
en la interacción humana. 


Para Bruner, lo que determina el orden de prioridad con que el niño do- 
mina las formas gramaticales es el impulso de construir narraciones. Egan, 
por su parte, plantea una teoría del desarrollo cultural de la mente, cuya es- 
tructura es el lenguaje y cuyo instrumento cognitivo central es la narración, 
considerando que la mente individual acumula y recapitula las etapas de la 
historia de su sociedad. El autor establece cinco formas progresivas de 
comprensión: la somática, la mítica, la romántica, la filosófica y la irónica. 
Éstas y otras teorías sobre el pensamiento narrativo, así como las particula- 
ridades del discurso histórico, que plantea cuestiones complejas tanto en el 
plano teórico y filosófico como en el metodológico, han orientado una se- 
rie de trabajos empíricos. Hemos considerado, por un lado, algunos de los 
que, desde una perspectiva sociocultural, analizan el uso del discurso histó- 
rico como herramienta cultural y, por otro, algunos de los que atienden a la 
causalidad histórica. Respecto de ambos tipos de trabajos, debemos decir 
que la investigación es aún incipiente y, por tanto, insuficiente. Sin embar- 
go, se ha dado un paso importante respecto de la consideración del funcio- 
namiento del conocimiento humano como semejante al funcionamiento de 
un ordenador. 
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12. ¿Cuándo se 
piensa bien? * 


David Perkins 
Ron Ritchhart ? 


1. Introducción 


¿Qué es pensar bien? Esta pregunta plantea una de las cuestiones más vene- 
rables del ámbito académico. El análisis de los silogismos de Aristóteles 
(350 a. C.), la explicación sobre la indagación científica de Francis Bacon 
(1878, trabajo original, 1620), el imperativo categórico de Kant (1785), el 
planteamiento de la teoría de juegos de Von Neumann y Morgenstern 
(1944), la formulación del pensamiento productivo de Wertheimer (1945) y 
la noción de pensamiento operacional formal de Inhelder y Piaget (1958), 
todas ellas exponen las concepciones normativas de las distintas clases de 
pensamiento. El trabajo contemporáneo expande, ramifica y refina el análi- 


| Artículo publicado en D.Y. Dai y R. J. Sternberg (eds.), 2004. Motivation, emo- 
tion, and cognition: Integrative perspectives on intellectual functioning and develop- 
ment. Mawah, NJ: Erlbaum. 

Traducción de M. Gabriela Di Gesú y César López. Revisión de Mario Carretero. 

2 Project Zero, Harvard Graduate School of Education. 
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sis a través de muchas clases específicas de pensamiento (por ejemplo, 
Toulmin, 1958; Basseches, 1984; Baron, 1985; Langer, 1989; Paul, 1990; 
Case, 1992; Elgin, 1996). 

La pregunta normativa no sólo es importante en sí misma, sino que tam- 
bién influye en otra cuestión central de la psicología «¿Cuán buen pensador 
eres?». Esta última remite a los rasgos individuales. Por lo general, los psi- 
cólogos tratan de medirlos a través de tareas que muestren algún rasgo de 
pensamiento para luego buscar niveles consistentes de desempeño en los 
individuos en diferentes tareas. Cuando éstos son desconocidos y variados, 
suelen dar como resultado índices CI, los cuales supuestamente miden la 
capacidad general de manejar desafíos cognitivos complejos (por ejemplo, 
Brody, 1992; Herrnstein y Murray, 1994; Jensen, 1980, 1998). Cuando las 
tareas varían en problemas prácticos de un dominio en especial, los resulta- 
dos pueden medir la inteligencia práctica en dicho dominio (Sternberg y 
Wagner, 1986; Wagner y Sternberg, 1985, 1990). 

Sin embargo, la relación entre la pregunta normativa «¿Qué es pensar 
bien?» y la pregunta específica «¿Cuán buen pensador eres?», puede no ser 
tan cercana como pareciera. En este caso, el argumento es que el buen pen- 
samiento constante en situaciones reales se relaciona bastante, al menos, 
con otra pregunta: «¿Cuándo se piensa bien?». Ésta centra la atención en 
otra importante dimensión del pensamiento, es decir, la que se refiere, en 
términos generales, al momento oportuno. En otras palabras, lograr el tipo 
de pensamiento correcto en el momento correcto. Esta pregunta cuestiona 
cómo se activa o moviliza el pensamiento cuando es necesario. 

Tanto la visión de la investigación psicológica como la cotidiana tienden 
a considerar este tema como algo secundario. Se presume que la gente, por 
lo general, piensa tan bien como puede cuando lo necesita. Cuando no 
piensa, la mayoría de las veces es porque no puede. Podemos compararlo 
con la situación de remar en un río turbulento. No es que la gente pierda el 
bote o se niegue a subir. Es que simplemente no saben remar lo suficiente- 
mente bien. Supongamos lo contrario: no es que las personas no sepan re- 
mar bien sino que, a menudo, pierden el bote o se niegan a subir. Las oca- 
siones que demandan el uso del pensamiento pasan de largo o las personas 
eligen no hacer uso del mismo. Esto explicaría en forma muy diferente 
cómo funciona el pensamiento en el mundo y qué significa ser un buen 
pensador, una explicación que se ubica más en el fluir de la cotidianidad y 
en los motivos humanos. 

Dicha explicación es central en relación con lo que comúnmente se de- 
nomina una visión disposicional del pensamiento. Ésta contempla no sólo 
qué tipo de pensamiento pueden realizar bien las personas, sino también 
qué tipo de pensamiento están dispuestas a emprender. La pregunta «¿Cuán 
buen pensador eres?», debe responderse tanto en términos de las actitudes, 
motivaciones, compromisos y hábitos de pensamiento de las personas 
como de sus capacidades cognitivas. A pesar de no ser en absoluto la visión 
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dominante, varios eruditos han desarrollado la perspectiva disposicional, 
por ejemplo Dewey (1922), Baron (1985), Ennis (1986), Perkins, Jay y 
Tishman (1993), Facione, Sánchez, Facione y Gainen (1995) Stanovich 
(1999), y Ritchhart (2002). 

La visión disposicional del pensamiento se apoya en un argumento plau- 
sible. Tendemos a asociar el pensamiento con sus ocasiones más obvias: un 
tema de examen, un crucigrama, la elección de universidad o la decisión de 
invertir. Situaciones donde existe un problema conspicuamente planteado y 
una razón muy clara (que incluye el placer) de lograrlo. Estamos inclinados 
a considerar paradigmáticas aquellas situaciones que en forma perentoria 
demandan pensar. 

Sin embargo, muchas situaciones demandan que pensemos con más su- 
tileza y existen muchas razones por las cuales uno podría no dedicarse a 
pensar en forma cabal en dichos ámbitos: la confianza ciega en los propios 
puntos de vista, la falta de conciencia sobre la posibilidad de que otros 
puedan considerar las cosas en forma distinta, la aversión a las compleji- 
dades y las ambigúedades de algunas clases de pensamiento («pensar da 
dolor de cabeza»), el evitar los temas problemáticos sobre los cuales no se 
quiere pensar, la confianza en el juicio rápido antes que en la exploración 
analítica (la cual puede ser muy útil, sólo si el juicio refleja una rica base 
de experiencias relevantes), la fuerza del hábito que anula una pausa deli- 
berativa y demás. La frecuente presencia de tales errores de pensamiento 
lleva, por ejemplo, a John Dewey (1922) a enfatizar la importancia de los 
buenos hábitos de pensamiento, que pueden alejar a las personas de los 
momentos de distracción y reticencia. Es por esta razón por lo que Israel 
Scheffler (1991) acentúa el papel de las emociones cognitivas para gular el 
pensamiento, emociones tales como la curiosidad, la sorpresa y el amor a 
la verdad. 

Un apoyo adicional a la perspectiva disposicional procede del discurso 
cotidiano. El lenguaje cotidiano del pensamiento incluye términos para una 
variedad de rasgos disposicionales positivos y negativos que se consideran 
importantes. Una persona puede tener su mente abierta o cerrada, ser curlo- 
sa O indiferente, juiciosa o impulsiva, sistemática o descuidada, racional o 
irracional, influenciable o escéptica. Dichos contrastes al menos intentan 
describir cuán bien utilizan las personas sus mentes, más que explicar cuán 
bien funcionan las mismas. Estos tipos de términos encierran la esencia de 
lo que se ha dado en llamar carácter intelectual (Tishman, 1994, 1995; 
Ritchhart, 2002). 

Por supuesto, estos argumentos plausibles no explican por sí mismos 
una visión disposicional. Aunque los buenos hábitos de pensamiento, las 
emociones cognitivas elaboradas y otros rasgos disposicionales son distin- 
tas clases de constructos, más que capacidades cognitivas como usualmente 
se las concibe, podría ser que tuvieran una influencia insignificante, com- 
parada con las capacidades de pensamiento, sobre los temas importantes 
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para la vida de los individuos. Por consiguiente, la contribución real de la 
perspectiva disposicional de pensamiento se torna crucial. 

Nuestros colaboradores y nosotros nos hemos encaminado hacia una lí- 
nea de investigación empírica y construcción de teoría en este área durante 
más de una década (Perkins, Jay, y Tishman, 1993; Tishman, Jay y Perkins, 
1993; Tishman, Perkins y Jay, 1995; Tishman y Perkins, 1997; Perkins, 
Tishman, Ritchhart, Donis, y Andrade, 2000; Perkins y Tishman, 2001; 
Ritchhart, 2002). Nuestros resultados, que se revisarán junto con otros a 
continuación, sostienen la importancia de una perspectiva disposicional. 
Además, desafían una presuposición de la mayoría de las explicaciones dis- 
posicionales: que estar dispuestos a encarar las situaciones a través del pen- 
samiento es en esencia un tema motivacional, de actitudes, compromisos, 
incentivos, y demás. 

Argumentamos que el pensamiento a menudo suele vacilar y así el indi- 
viduo pierde por completo la oportunidad de pensar más que rechazar la po- 
sibilidad de hacerlo. La inconsciencia contribuye tanto como la reticencia. 

Las páginas siguientes revisan las concepciones disposicionales sobre el 
pensamiento en la literatura, delinean nuestro propio análisis triádico de las 
disposiciones de pensamiento, resumen nuestra investigación sobre la con- 
tribución de dichas disposiciones para el desempeño del mismo, examinan 
los casos de disposiciones como rasgos, analizan el conocimiento de los ni- 
ños de las condiciones que invitan a pensar y exploran cómo los ambientes 
pueden favorecer las disposiciones de pensamiento. El capítulo concluye 
con un resumen que plantea las explicaciones disposicionales del pensa- 
miento en contraposición a las explicaciones centradas en las capacidades. 


2. Concepciones disposicionales de pensamiento 
2.1 Raíces filosóficas del concepto de disposiciones 


El término «disposiciones de pensamiento» tiene sus raíces en la filosofía. 
Sin embargo, la noción general de que el buen pensar implica detectar y ac- 
tuar en determinadas ocasiones se encuentra en muchas explicaciones de la 
actividad cognitiva compleja. Los modelos de autorregulación enfatizan los 
aspectos volitivos del pensamiento y la motivación de los individuos para 
meditar sobre algo (Schunk y Zimmerman, 1994). La investigación sobre 
conciencia creativa (mindfulness), la cual Langer (1989, p. 44) define como 
«un estado de la mente abierto, creativo y probabilístico», se ocupa de los 
factores situacionales que provocan la conciencia acrecentada sobre las po- 
sibilidades y de las creencias subyacentes que alientan a los individuos a 
buscar opciones. Las creencias y preferencias tales como la necesidad de 
cierre cognitivo (Kruglanski, 1990) y la necesidad de conocer (Cacioppo y 
Petty, 1982) han demostrado influir en cuándo y hasta qué punto los indivi- 
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duos se comprometen con la actividad de pensar. Los constructos tales 
como los hábitos de pensamiento subrayan la importancia de la conducta 
de pensamiento sostenida en múltiples contextos. Un breve repaso de di- 
chas perspectivas no sólo elabora una visión disposicional de pensamiento 
sino que también clarifica algunas confusiones sobre este término. 

La filosofía ha definido tradicionalmente la disposición como «una ca- 
pacidad, tendencia, potencialidad o energía para actuar o ser actuada en un 
determinado modo» (Honderich, 1995). Las disposiciones son tendencias 
latentes que presagian resultados predecibles en ciertas condiciones. Imagi- 
ne un objeto inanimado —el vidrio es el ejemplo común (Ryle, 1949)— y 
considere los rasgos que podría mostrar en determinadas condiciones. Si se 
lo congela súbitamente, el vidrio se quiebra con frecuencia, cuando se lo 
golpea con un objeto contundente, se hace añicos y si uno intentara doblar- 
lo para darle una forma distinta, se rompe. Así, se dice que el vidrio tiene 
una disposición frágil. Aun cuando nadie congele, golpee o doble vidrio en 
este instante, la disposición existe. La forma en que el vidrio pudiera com- 
portarse se determina predictivamente por el conjunto interno de sus condi- 
ciones. Ryle (1949) establece que poseer una propiedad disposicional «no 
significa estar en un estado particular o sufrir un cambio en particular; es 
ser proclive o estar predispuesto a un estado particular o a sufrir un cambio 
en particular cuando se realiza una condición particular» (p. 43). 

Aunque algunos podrían referirse a esto como un rasgo más como la 
transparencia o la densidad, los filósofos analíticos tales como Ryle (1949), 
Ennis (1986) y Siegel (1997) lo han denominado «disposición». 

Las disposiciones psicológicas, sean sobre nuestro pensamiento u otras 
conductas, pueden considerarse análogas, en un sentido amplio, a tales pro- 
piedades disposicionales. Así como el vidrio es proclive a romperse cuando 
se lo golpea, un buen pensador posee una disposición a mirar ambos puntos 
de vista cuando encuentra una generalización amplia y está dispuesto a 
buscar las asunciones implícitas cuando un problema planteado se torna di- 
ficultoso. Sin embargo, dicho enfoque descriptivo para definir disposicio- 
nes sólo llega hasta este punto. Así como los científicos e ingenieros que 
tratan de entender y mejorar la dureza del vidrio tendrían que examinar su 
estructura interna, también los psicólogos y educadores preocupados por el 
pensamiento deberían buscar la idea filosófica básica que subyace a las 
disposiciones de pensamiento en cuanto a los mecanismos de control inter- 
no, motivación y la adquisición del mismo. 


2.2 Perspectivas psicológicas de las disposiciones 


Con este espíritu, John Dewey (1922) abordó este ámbito de un modo más fle- 
xible. Al ocuparse del problema general de la terminología, eligió enfatizar la 
importancia de clarificar el constructo mediante sus mecanismos subyacentes: 
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Necesitamos una palabra que exprese la clase de actividad humana que es influida por 
la actividad previa y de ese modo adquirida; que contiene en sí misma un cierto orden o 
sistematización de los elementos menores de la acción; que es proyectiva, dinámica en 
calidad, preparada para la manifestación evidente; y que es operativa en alguna forma 
subordinada y sutil aun cuando obviamente no es la actividad dominante (p. 41). 


Dewey eligió «hábito» estableciendo: «Hábito, aun en su uso común, se 
aproxima a denotar estos hechos más que cualquier otra palabra». Si estos 
hechos se reconocen, podemos también utilizar las palabras actitud y dispo- 
sición (p. 41). Continúa diciendo que si se utiliza el término disposición, 
debe entenderse como una «predisposición a actuar explícitamente en una 
forma específica en cuanto la oportunidad se presenta» (p. 41), como una 
predisposición y no como un potencial latente. En esta definición estipula- 
da de hábito y disposición, Dewey enfatiza la importancia de la adquisición 
y el desarrollo, así separa hábitos y disposiciones de las cualidades innatas 
tales como las capacidades, los rasgos o el temperamento. Más aún, Dewey 
asevera que los hábitos tienen sus raíces en el conocimiento, la motivación 
y las actitudes, señalando así su naturaleza compleja y su situacionalidad. 

Como Dewey, otros filósofos han reconocido los límites de una visión 
puramente descriptiva de las disposiciones y han indagado en los mecanis- 
mos que intervienen. Específicamente ¿cuándo tiene lugar el buen pensa- 
miento? Y ¿qué lo desencadena y motiva en el momento? 

Por ejemplo, Norris (2002) incluye el componente volitivo en su defini- 
ción de disposiciones al mantener: «Los individuos deben tener hábitos for- 
mados para utilizar ciertas capacidades o pensar en forma manifiesta y ele- 
gir utilizar las capacidades que poseen» (p. 4), subrayando la importancia 
de darse cuenta de cuándo pensar y de elegir llevarlo a cabo. Partiendo de 
esta definición, Norris (2002) construyó una evaluación simple para medir 
cómo la conciencia sobre cuándo utilizar las capacidades individuales in- 
fluía en el desempeño del pensamiento. Utilizando el Ennis-Weir Critical 
Thinking Essa Test, Norris (2002) produjo una nueva versión de éste con 
ayudas, tales como «piensa en otra explicación de los resultados» (p. 13), 
después de cada párrafo. Las ayudas se diseñaron para «proporcionar suge- 
rencias (a modo de disposiciones), pero para el examinado que no sabe 
cómo usarlas, serán inútiles» (Norris, 1995, p. 13). Norris encontró que el 
desempeño del pensamiento no es sinónimo de capacidad para pensar; el 
grupo que recibió las ayudas puntuó un 60% mejor que el promedio de 
quienes realizan la prueba tradicional. 

Facione, Sanchez, Facione y Gainen (1995) ofrecen otra visión de las 
disposiciones relacionadas pero separadas de la capacidad. Para ellos, las 
disposiciones se caracterizan por consistir en comportamientos y creencias. 
Utilizaron una muestra pequeña de estudiantes universitarios y estudiantes 
secundarios que concurrirían a la universidad y más tarde una muestra de 
estudiantes de enfermería. Facione y Facione (1992) compararon las pun- 
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tuaciones de las disposiciones de los estudiantes según una medición de au- 
toinforme que evaluaba tanto la frecuencia del comportamiento como la 
fuerza de la creencia en ciertos tipos de pensamiento, con el desempeño en 
una prueba de capacidades de pensamiento crítico. Encontraron una corre- 
lación significativa de 0,67 entre las dos medidas. Aunque no establezca una 
causa de por sí, esto muestra que el 45% de la varianza en el desempeño de 
la prueba de capacidades puede explicarse estadísticamente como varianza 
en disposiciones. Mientras que Norris demostró que al aumentar la concien- 
cia, se estimulaba el desempeño, los resultados de Facione y colaboradores 
sugieren que la inclinación y el hábito también pueden mejorar el desempe- 
ño. Combinados, estos experimentos ponen en duda la validez de cualquier 
prueba que evalúe sólo las capacidades excluyendo las disposiciones. 


2.3 Otros constructos similares a la disposición 


Como muestran estos ejemplos, considerar las disposiciones como inicia- 
doras y motivadoras de las capacidades antes que capacidades de por sí, 
permite explorar cuáles son las disposiciones que contribuyen al desempe- 
ño del pensamiento y cómo lo hacen. Muchos filósofos preocupados por 
los temas educativos y el favorecimiento del buen pensamiento proceden en 
modo similar pero con una terminología diferente. En lugar de hablar de 
disposiciones o hábitos, se refieren a creencias, virtudes, pasiones, carácter, 
actitudes y rasgos como importantes movilizadores del pensamiento (Sch- 
rag, 1988; Scheffler, 1991; Paul, 1993). Muchos hacen referencia al papel 
del afecto y del medio para moldear el comportamiento intelectual. Israel 
Scheffler (1991) y Richard Paul (1987, 1993) argumentan que las pasiones 
racionales y las emociones son modeladoras del pensamiento. «Las emo- 
ciones, sentimientos y pasiones de algún tipo subyacen a todo comporta- 
miento humano» (Paul, 1993, p. 348). Scheffler (1991) establece que la 
«emoción sin cognición es ciega, y... cognición sin emoción es vacua» 
(p. 4). Paul y Elder (1997) opinan que «la mente es una función de tres fac- 
tores interrelacionados: cómo pensamos, cómo sentimos y qué buscamos» 
(p. 3.). Sólo el primero de dichos factores es puramente cognitivo, los otros 
dos dependen de los afectos. Estos constructos se relacionan con la visión 
disposicional general presentada aquí porque se centran en salvar la brecha 
entre las propias capacidades, es decir el qué del buen pensamiento y las 
propias acciones o el cuándo del buen pensamiento. 

De igual modo, varios psicólogos se ocupan de cómo se moviliza el pen- 
samiento a través de la disposición y los constructos relacionados. Baron 
(1988) en su teoría del pensamiento, basada en la búsqueda de inferencia, 
considera, en términos generales, las capacidades cognitivas como aquello 
que podemos hacer en principio. Dentro de los límites permitidos por las 
capacidades, disposiciones tales como apertura mental, curiosidad, impulsi- 
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vidad y dogmatismo influyen en lo que realmente hacemos. Los investiga- 
dores en el campo de la personalidad y la psicología social han identificado 
varias elaboraciones teóricas que relacionan las capacidades cognitivas y el 
encarar las situaciones a través del pensamiento. Éstas incluyen la curiosi- 
dad (Maw y Magoon, 1971), la necesidad de cierre cognitivo (Kruglanski, 
1990) y la necesidad de conocer (Cacioppo y Petty, 1982). 

Kruglanski identificó la necesidad de cierre cognitivo especificamente 
como «un constructo disposicional... que se manifiesta a través de distintos 
aspectos, en especial, el deseo de predictibilidad, la preferencia por el orden 
y la estructura, la inconformidad con la ambigiledad, la capacidad de deci- 
sión y la estrechez mental» que pueden influir en el desempeño del pensa- 
miento al llevarlo a cabo (Webster y Kruglanski, 1994, p. 1049). Kruglans- 
ki demostró que la necesidad de cierre es un rasgo que permanece en el 
individuo con relativa estabilidad en el tiempo, así como un estado influible 
que puede ser inducido por las circunstancias (Kruglanski y Freund, 1983). 
Esto demuestra que la capacidad por sí sola no explica el desempeño. 

En forma similar, Cacioppo y Petty propusieron que la necesidad de co- 
nocer es un constructo disposicional que describe las tendencias del indtvi- 
duo a buscar, abordar y disfrutar de las actividades de esfuerzo cognitivo. 
Sus esfuerzos parten de un trabajo conceptual previo de Murray (1938), 
quien desarrolló la noción de necesidad de comprensión y Fiske (1949), 
quien examinó la idea de un intelecto indagador. Según Cacioppo y otros 
(Cacioppo, Petty, Feinstein, y Jarvis, 1996), los individuos con una gran ne- 
cesidad de conocer buscan la comprensión más que el cierre cognitivo y la 
estructuración. Estos individuos se centran en el proceso de dar sentido a 
los eventos y los estímulos antes que producir teorías estructuradas o expli- 
caciones rápidamente. Las mediciones de la necesidad del individuo de co- 
nocer desarrollada por Cacioppo y colaboradores demuestran que éste es 
un constructo que se distingue de la capacidad pero predice, en gran medi- 
da, el desempeño en muchas situaciones (Cacioppo, y cols., 1996). 

Stanovich y West (1997) recurren a los modelos de procesamiento de la 
información y sostienen que las capacidades cognitivas y las disposiciones 
de pensamiento «se ubican en distintos niveles de análisis de la teoría cog- 
nitiva. La variación en la capacidad cognitiva se refiere a las diferencias in- 
dividuales en la eficiencia de procesamiento a nivel algorítmico. Por el 
contrario, las disposiciones de pensamiento catalogan las diferencias indivi- 
duales en el nivel racional» (p. 9). Su investigación proporciona evidencia 
adicional de que las disposiciones se distinguen de las capacidades. Stano- 
vich y West (1997) utilizan las mediciones de autoinforme de dogmatismo, 
pensamiento categórico, apertura mental, pensamiento contrafáctico, pen- 
samiento supersticioso y pensamiento activamente abierto y encuentran que 
estas mediciones son útiles para predecir el desempeño en las pruebas de 
evaluación de argumentos aun después de controlar la influencia de las ca- 
pacidades cognitivas. 
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Dweck y colaboradores han investigado durante años otro constructo 
disposicional: la comparación entre aprendices de entidad y aprendices in- 
crementales (Dweck, 1975, 2000). Este trabajo argumenta que el grado de 
persistencia ante el desafío intelectual refleja los sistemas de creencias sub- 
yacentes. Los aprendices de entidad consideran la inteligencia como una 
entidad fija. Quieren parecer tan buenos como pueden y tienden a abando- 
nar la tarea cuando los problemas resultan difíciles porque concluyen que 
los problemas están más allá de sus posibilidades. Por el contrario, para los 
aprendices incrementales la inteligencia se aprende, se muestran obstinados 
ante el desafío intelectual y trabajan los problemas para mejorar su propia 
capacidad y con menor preocupación de ser considerados buenos a corto 
plazo. Un programa exhaustivo de investigación demuestra que dichos ras- 
gos son independientes de las capacidades cognitivas, pero que a menudo 
influyen considerablemente en el desempeño cognitivo. A su vez, los esti- 
los de enseñanza y la cultura del aula pueden influir de tal modo en los es- 
tudiantes que los lleve a adoptar actitudes mentales de entidad frente a las 
incrementales. 

Como demuestra esta breve revisión, las visiones disposicionales de 
pensamiento abundan en la filosofía y en la psicología. Aun cuando el tér- 
mino disposición no se utiliza siempre, muchos estudiosos han examinado 
qué moviliza las capacidades de pensamiento de las personas. La próxima 
sección examinará estos mecanismos causales con más profundidad propo- 
niendo un modelo específico de cómo operan las disposiciones. 


3. El análisis triádico de las disposiciones de pensamiento 


Supongamos que usted lee un artículo periodístico que indica que los estu- 
dios demuestran que menos horas de sueño se relacionan con mayor salud. 
Entonces usted se pregunta si debiera recortar sus horas de sueño para vivir 
durante más tiempo. Pero un momento, esperemos un momento: ¿no se está 
identificando correlación con causación? Como usted es inquieto intelec- 
tualmente y además le interesa este tema, vuelve a preguntarse. ¿Existen 
otras razones por las cuales los estudios podrían demostrar tal correlación? 
En un momento, usted establece una relación de conjunto entre todas estas 
cuestiones. Por ejemplo, la gente enferma podría necesitar mayor cantidad 
de horas de sueño. Entonces, decide no pensar en cambiar sus hábitos de 
sueño. 

Siguiendo el espíritu de Dewey, Norris, Stanovich y otros mencionados 
anteriormente, quienes enfatizan el aspecto disposicional del pensamiento, 
esta anécdota ilustra la importancia de «¿Cuándo se piensa bien?» compa- 
rada con «¿Qué es pensar bien?». En cuanto al «qué», el pensamiento sin 
error se caracteriza por ser cautelosos al inferir causación de correlación y 
al identificar las razones alternativas plausibles de la correlación. Mientras 
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que en lo que tiene que ver con el «cuándo», la persona tiene que registrar 
las situaciones como una inferencia causal precipitada, en primer lugar, y 
tener el suficiente cuidado para meditarlas. Éstos son aspectos disposicio- 
nales de pensamiento. 

Esta anécdota presenta un análisis de tres modos en los que se mani- 
fiesta el pensamiento, que ha guiado nuestra investigación durante varios 
años. Los tres aspectos del pensamiento se denominan agudeza intelectual, 
inclinación y capacidad. La agudeza intelectual se refiere a si la persona 
percibe, en el fluir cotidiano de los actos, las ocasiones que podrían reque- 
rir el uso del pensamiento tales como advertir una posible inferencia cau- 
sal precipitada, una generalización dogmática, una presunción limitante 
para desafiar o un problema provocativo que es preciso resolver. La incli- 
nación es relativa a si la persona se inclina a invertir esfuerzos en meditar 
el tema debido a la curiosidad, importancia personal (como en el caso de 
la salud), hábitos de pensamiento, etc. La capacidad atañe a la facultad de 
pensar eficazmente sobre un tema en forma sostenida, por ejemplo, para 
generar explicaciones alternativas de las relaciones causales supuestas. (La 
agudeza intelectual podría considerarse un tipo de capacidad —la de darse 
cuenta—, pero en nuestra terminología, «capacidad» refiere a las capaci- 
dades de pensamiento una vez que la persona se compromete con el es- 
fuerzo de pensar algo exhaustivamente.) Agudeza intelectual e inclinación 
son los aspectos disposicionales de esta tríada al hablar de «¿Cuándo se 
piensa bien?». 

Las tres reflejan una lógica inherente no sólo en el caso del pensamiento 
sino también de otros tipos de comportamientos. Recuerden que, al presen- 
tar este trabajo, hablamos del desafío de cruzar un río turbulento. Para ha- 
cerlo con un bote de remos, usted tiene que tomar en cuenta las condiciones 
que recomiendan utilizar el bote, incluyendo el bote mismo, el estado del 
tiempo y demás (la agudeza intelectual), decidir probar con el bote antes 
que caminar tres millas hasta el puente (la inclinación) y poder remar el 
bote lo mejor posible (la capacidad). El mismo modelo tiene lugar en dis- 
tintos contextos. La agudeza intelectual, la inclinación y la capacidad son 
necesarias en forma individual y son suficientes en forma colectiva para 
permitir el comportamiento. 

En este capítulo se aplica este modelo al pensamiento. Su contribución 
distintiva es la separación de la agudeza intelectual con respecto a la incli- 
nación. Característicamente, los análisis disposicionales de pensamiento 
tratan las disposiciones como un tema de motivación en general, es decir 
los intereses y los compromisos y valores; o simplemente engloban inclina- 
ción y agudeza intelectual. Sin embargo, es necesario distinguir entre estos 
dos últimos ya que se podría percibir que la situación invita a pensar pero 
no hacerlo o fracasar en apreciar una situación que merecería atención. La 
investigación empírica que se presenta a continuación demuestra que, en 
realidad, estos aspectos del pensamiento son separables. 
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Aunque es útil examinar la manifestación del pensamiento teniendo en 
mente la agudeza intelectual, la inclinación y la capacidad, éstos no son ras- 
gos monolíticos ni tampoco operan fuera de contexto. La agudeza intelec- 
tual, por ejemplo, puede reflejar no sólo una alerta o conciencia creativa 
(Langer, 1989) sino también un repertorio particular, tal como reconocer 
los riesgos que conlleva inferir una causación a partir de una correlación. 
Aún más, este conocimiento necesita no ser «inerte» (véanse, Whitehead 
1929; Bransford, Franks, Vye, y Sherwood, 1989) sino lo suficientemente 
activo para generarse de improviso mientras se lee un artículo del diario. 

Del mismo modo, la inclinación en una ocasión particular puede reflejar 
rasgos cognitivos amplios tales como la necesidad de conocer (Cacioppo y 
Petty, 1982), buenos hábitos de pensamiento (Dewey, 1922) y actitudes ta- 
les como la curiosidad y el amor a la verdad (Scheffler, 1991). Sin embar- 
go, también refleja las vicisitudes del momento —si por ejemplo la relación 
entre sueño y salud parece personalmente importante y si usted dispone del 
tiempo de pensar en ello en ese momento. 

La inclinación se refiere también a la persistencia. Si usted piensa en 
algo cabalmente reflejará rasgos amplios tales como la curiosidad y la obs- 
tinación pero también las circunstancias del momento, tales como los pro- 
gresos que haga, cuánto tiempo y esfuerzo consume y si es interesante o se 
torna aburrido. Así como la inclinación sostiene el compromiso con el pen- 
samiento, la agudeza intelectual continúa operando mientras se piensa, re- 
gistrando las oportunidades y errores del curso principal de su propio pen- 
samiento que usted podría dejar pasar fácilmente. Estos puntos subrayan el 
carácter estocástico de las disposiciones. Poseer una agudeza intelectual ge- 
neral o una inclinación no garantiza que una persona perciba cada ocasión 
o la aborde. «Agudeza intelectual» e «inclinación para» marcan tendencias, 
no inevitabilidades. 

El análisis de los tres modos tampoco implica que la agudeza intelec- 
tual, la inclinación y la capacidad operen siempre en secuencia. En el preci- 
so momento en que usted lee sobre la correlación entre sueño y salud, po- 
dría decirse para sí: «Un momento, espero que no sugieran que dormir 
menos es bueno para nuestra salud, porque existen un montón de razones 
posibles para explicar esa correlación; por ejemplo, la gente enferma nece- 
sita de mayor sueño». En tal caso, no existe un momento distintivo de de- 
tección, luego de inversión y luego de razonamiento sobre el tema, aunque, 
desde el punto de vista funcional, la detección, la inversión y el análisis ha- 
yan tenido lugar. 

Con estas clasificaciones sobre la naturaleza compleja, estocástica y al- 
gunas veces fusionada de la agudeza intelectual, la inclinación y la capaci- 
dad, se podría preguntar sobre las ventajas de identificar la tríada completa- 
mente. Sin embargo, ha demostrado ser un constructo útil que clarifica esto 
en forma lógica porque la detección, la inversión y la meditación son temas 
distintos conceptualmente y que esclarecen de manera empírica. Como se 
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verá, los tres son empíricamente separables. La tríada da una imagen más 
rica de las dinámicas de pensamiento, en especial cuando las circunstancias 
invitan a pensar subrepticiamente más que en forma perentoria. 

Con este telón de fondo, volvamos al conjunto de investigación empírica 
basado en la tríada disposicional. 


4. ¿Cuánto cuenta «cuándo»? 


Como cuando hablábamos de ríos turbulentos, así es la brecha entre marco 
plausible y prueba empírica. El análisis triádico de la manifestación de pen- 
samiento puede tener sentido filosófico y apelar al sentido común pero deja 
abierta una pregunta de gran calado. La agudeza intelectual y la inclinación 
podrían tornarse influencias insignificantes sobre el pensamiento efectivo 
comparadas con la capacidad. 

La investigación citada anteriormente sugiere que el aspecto disposicio- 
nal del pensamiento podría contribuir sustancialmente al buen pensar. Por 
ejemplo, Norris (2002) encontró que colocar ayudas para reemplazar dispo- 
siciones ausentes incrementaba el desempeño en instrumentos de pensa- 
miento crítico en un 60%. Stanovich y West (1997) encontraron que, una 
vez controlada la influencia de las capacidades cognitivas, los factores dis- 
posicionales identificados por autoclasificación influían en la evaluación 
de argumentos. Se ha demostrado que tanto la necesidad de cierre cogniti- 
vo como la necesidad de conocer influyen en el desempeño cognitivo inde- 
pendientemente de las capacidades cognitivas (Cacioppo y Petty, 1983; 
Webster y Kruglanski, 1994). Esto crea el marco dentro de un modelo triá- 
dico para examinar las contribuciones de las disposiciones que conducen 
a pensar. 


4.1 Un estudio anterior 


Este tema se convirtió en el centro de una serie de estudios empíricos lleva- 
dos a cabo durante algunos años. El primer estudio tuvo lugar a principios 
de la década de 1980, con motivo de una investigación en gran escala sobre 
el impacto de la educación formal en el razonamiento cotidiano (Perkins, 
1985, 1989; Perkins, Allen, y Hafner, 1983; Perkins, Farady, y Bushey, 
1991). Esto precedió al marco triádico desarrollado aquí y motivó nuestras 
investigaciones posteriores sobre las disposiciones. El tema principal de 
este trabajo fue el impacto de la educación convencional formal desarrolla- 
da en la escuela secundaria y el nivel terciario o universitario en el razona- 
miento cotidiano. El principal descubrimiento demostró que la escolaridad 
sólo mejoraba muy levemente el razonamiento de los estudiantes en tareas 
que no constituían sus áreas de estudio (Perkins, 1985). Sin embargo, aquí 
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nos concierne la comparación entre la competencia de los sujetos y su de- 
sempeño que se encontraba incluida en la metodología. 

El método consistió en entrevistas individuales. El entrevistador le pro- 
ponía al sujeto un tema corriente en ese entonces (por ejemplo, «¿Un trata- 
do de desarme nuclear reduciría la posibilidad de una guerra mundial?» o 
«¿Una ley de depósitos de botellas en el estado de Massachussets reduciría 
la basura?») y le solicitaba razonar sobre esto. Una prueba anterior había 
arrojado un conjunto de temas que la gente consideraba controvertidos. Los 
sujetos se inclinaban hacia una posición u otra con la misma frecuencia, 
podían discutir desde varios puntos de vista y su pericia no variaba en gran 
medida. De ese modo, los temas traían a primer plano el razonamiento de 
sentido común. Un sujeto podía tomar una posición de sí o no o situarse en 
el medio. La mayoría de los sujetos adoptaron posiciones y acumularon ra- 
zones de su opinión preferida del caso, sin casi prestar atención al otro pun- 
to de vista posible o a las posibles fallas en sus propios argumentos, una 
tendencia bien conocida llamada algunas veces el sesgo del punto de vista 
propio. 

La metodología también empleó una versión reducida de una prueba Cl. 
El CI ofrecía una correlación de 0,4 o 0,5 entre el número de aspectos que 
los sujetos ofrecían sobre su posición preferida, pero a menudo no existía 
correlación alguna con el número de aspectos relativos al otro punto de vis- 
ta del caso antes que el investigador sugiriera que el sujeto lo considerara 
(Perkins, Farady, y Bushey, 1991). Esto indicaba que sesgo del punto de 
vista propio reflejaba las disposiciones antes que la capacidad cognitiva. 

En investigaciones posteriores, el entrevistador insistía a los sujetos para 
que elaboraran mejor sus argumentos sobre ambas posiciones. Cuando pa- 
recía que un sujeto no tenía más que decir, el entrevistador le pedía directa- 
mente que identificara las debilidades de su argumento y que elaborara el 
otro punto de vista sobre el tema. Los sujetos podían hacerlo fácilmente. 
De modo espectacular, cuando se los presionaba directamente, los sujetos 
aumentaban los temas de discusión mencionados en el otro aspecto del 
tema en un promedio del 700% (Perkins, Farady, y Bushey, 1991.) Los da- 
tos mostraron que los sujetos no examinaban la otra posición de un tema 
con detalle aunque podían hacerlo con facilidad. Esto implicaba que las 
disposiciones tenían un papel preponderante en el pensamiento. Por lo ge- 
neral, los individuos eran capaces de criticar sus propios argumentos o exa- 
minar un punto de vista diferente, sin embargo, no estaban dispuestos a ha- 
cerlo. Resultados similares se encuentran en Baron, Granato, Spranca, y 
Teubal (1993). Stanovich (1994, p. 11) generaliza el fenómeno para referir- 
se a desracionalidad: 


El criterio clave de diagnóstico de desracionalidad es un nivel de racionalidad, que se 
manifiesta en el pensamiento y en el comportamiento, que está significativamente por 
debajo del nivel de las capacidades intelectuales del individuo. 
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4.2 Una metodología para examinar la agudeza intelectual, 
la inclinación y la capacidad 


Años más tarde, nuestro equipo, guiado por el modelo triádico, comenzó un 
amplio programa de investigación sobre las disposiciones, que continúa ac- 
tualmente. Desarrollamos una metodología para distinguir entre las contri- 
buciones de la agudeza intelectual, la inclinación y la capacidad para pen- 
sar. Nos dedicamos a investigar sobre los estudiantes que se encontraban en 
la mitad de sus estudios de secundaria. El procedimiento desarrollado utili- 
zaba historias cortas que incluían errores de pensamiento. Por ejemplo, una 
historia refiere que la Sra. Pérez descubre que la compañía para la cual tra- 
baja planea establecerse en otra ciudad. La señora le explica la situación a 
su hija y determina que tienen que trasladarse de ciudad: «No tengo otra al- 
ternativa. En esta situación no puedo pensar en tomar otra decisión». La 
hija de la Sra. Pérez se encuentra en la mitad de su último curso del secun- 
dario. Está desilusionada porque debe dejar a sus amigos y perderse la gra- 
duación. El error está en la frase de la Sra. Pérez al decir que no existe otra 
opción. Existen distintas alternativas. Por ejemplo, la Sra. Pérez podría con- 
seguir otro empleo o negociar quedarse algunos meses como parte de un 
plan de limpieza o conseguir que su hija se quede con algunos amigos hasta 
terminar su secundaria (Perkins y Tishman, 2000; Perkins, Tishman, Ritch- 
hart, Donis, y Andrade, 2002). 

Se emplearon varias historias que trataban sobre la toma de decisiones, 
solución de problemas y explicaciones causales con errores relativos al fra- 
caso en la búsqueda de opciones, considerando un solo punto de vista del 
problema, etc. Para confirmar que los errores presentes en las historias pu- 
dieran ser detectados por lectores con capacidad para hacerlo, les entrega- 
mos una muestra amplia de historias a varios profesionales que se dedica- 
ban al pensamiento crítico. Todos ellos identificaron los errores con 
facilidad. 

El procedimiento experimental básico difería un tanto de un estudio a 
otro pero en términos generales tomó la forma de un andamiaje progresivo. 
Un experimentador invitaba al sujeto a leer, por ejemplo, la historia de la 
Sra. Pérez. Luego, en el paso 1, el experimentador le preguntaba al sujeto 
qué opinaba sobre el pensamiento de la Sra. Pérez. En ocasiones, los suje- 
tos decían: «En realidad, la Sra. Pérez realmente tiene opciones. Por ejem- 
plo...». Generalmente, el sujeto no identificaba los problemas particulares 
con respecto al pensamiento. En ese caso, el experimentador continuaba 
con el paso 2 con frases como éstas: «Algunos de los amigos de la Sra. Pé- 
rez piensan que debía haber tratado de encontrar más opciones. Otros ami- 
gos creen que se esforzó lo suficiente en encontrar opciones. Si estuvieras 
en el lugar de la Sra. Pérez, ¿cómo hubiera sido tu pensamiento?». 

En esa fase del experimento, los sujetos podrían estar de acuerdo en que 
la Sra. Pérez no había contemplado las opciones e identificar algunas alter- 
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nativas. Sin embargo, tal vez no lo hacían, entonces el entrevistador avanza- 
ba hacia el paso 3, presionando directamente a que dieran opciones, descu- 
briendo así, si el sujeto era capaz o no de producirlas. 

Este procedimiento de tres pasos para la historia de la Sra. Pérez y algu- 
nos otros reflejan la tríada disposicional. El paso 1, que consiste en una 
prueba de agudeza intelectual, le daba la oportunidad a los sujetos para re- 
conocer el error de su propio de pensamiento y responder ante ello. El paso 2, 
un indicador de inclinación, alerta a los sujetos sobre el error potencial y 
determina si los sujetos piensan que esto merece atención. El paso 3 prueba 
la capacidad directamente al preguntarle a los sujetos que generen op- 
ciones. 

De esta serie de estudios han surgido algunos resultados interesantes. 
Los detalles se incluyen en Perkins y Tishman (2000) y Perkins, Tishman, 
Ritchhart, Donis y Andrade (2001). A continuación se resumen los princi- 
pales hallazgos. 


4.3 Medida de la contribución de la agudeza intelectual 
y la inclinación 


El descubrimiento más importante confirmado una y otra vez en nuestro 
trabajo mostró que las consideraciones disposicionales limitaban el pensa- 
miento en mayor medida que las capacidades. La agudeza intelectual era el 
mayor cuello de botella, seguido luego por la inclinación. Un exponente de 
esto era la tasa de respuesta correcta en el paso 1 en contraposición con el 
paso 2 y paso 3. La puntuación se obtenía de la siguiente manera: el mero 
comentario de que la situación merecía atención (por ejemplo, la Sra. Pérez 
debía haber considerado otras opciones) contaba como un punto y cada 
mención de una opción o posible solución, a favor o en contra, según la cla- 
se de historia, contabilizaba un punto más. 

Un estudio trabajó con 64 niños de 8” grado que respondían a cuatro his- 
torias, con dos errores de pensamiento en cada una de ellas, es decir, un to- 
tal de ocho errores. Dos de las historias versaban sobre la toma de decisio- 
nes y dos sobre solución de problemas. Los errores estaban distribuidos en 
las historias de forma balanceada e implicaban buscar opciones alternativas 
y ver el otro punto de vista del tema. De este modo, la historia de la Sra. Pé- 
rez incluía un error que consistía en no buscar opciones alternativas en el 
contexto de toma de decisiones. 

Los análisis basados en los sistemas de puntuación mencionados ante- 
riormente mostraron que en el paso 3, la mayoría de los sujetos podía iden- 
tificar algunas opciones alternativas o argumentos basados en otro punto de 
vista. Por ejemplo, los sujetos ofrecían el tipo de opciones para la historia 
de la Sra. Pérez mencionadas anteriormente. El análisis también observó 
cómo se distribuían los sujetos al tomar conciencia del error de pensamien- 
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to, que consistía en no tener en cuenta opciones alternativas. Es decir, si se 
daban cuenta del error en el paso 1, el 2 o el 3. Si la influencia de las dispo- 
siciones sobre el pensamiento fuera escasa, aquellos sujetos que hicieron 
muy bien la tarea lo harían bien de entrada en el paso 1. Las frecuencias de 
las respuestas decaerían abruptamente del paso 1 al 2, y del 2 al 3. 

En realidad, los resultados revelaron lo opuesto. Para los errores que 
consistían en no encontrar opciones alternativas, las puntuaciones en el 
paso 1 promediaron sólo 0,1 intentos, en el paso 2, 1,6 y en el paso 3, 2,1. 
En los errores del sesgo del punto de vista propio, las puntuaciones en el 
paso 1 promediaron nuevamente 0,1, en el paso 2 alrededor de 3,0 y en 
paso 3 alrededor de 2,9. En otras palabras, muy pocos sujetos detectaron 
errores en el paso 1, mostrando escasa agudeza intelectual para detectar el 
error. Cuando en el paso 2, se señalaba la posibilidad de errores, casi la mi- 
tad de los sujetos acordaban que eso constituía un error. Pero, como se 
mostraba en el paso 3, casi todos, en el caso de que hubieran notado los 
errores inicialmente o pensaran que había un error, podían concebir opcio- 
nes alternativas y razones que contemplaban el otro punto de vista del pro- 
blema. 

Esto proporcionó un apoyo significativo a la visión disposicional del 
pensamiento. También desafió la concepción habitual de que las disposi- 
ciones eran en gran medida un problema de motivación. Para asegurarnos, 
la inclinación demostró ser un factor importante según las puntuaciones del 
paso 2. Sin embargo, el cuello de botella mayor fue la agudeza intelectual, 
es decir, el fracaso en percibir qué tema necesita una atención del pensa- 
miento. 

Un segundo estudio hizo más eficientes los procedimientos descritos an- 
teriormente, que implicaban pruebas presentadas en forma individual y en 
pequeños grupos. Esta versión permitía la presentación en papel para gru- 
pos más numerosos. El estudio eliminó el paso 2 y se centró en la discre- 
pancia entre agudeza intelectual y capacidad. El estudio empleó un mayor 
número de historias pero más cortas. Consistía en un grupo de 18 historias 
que cubrían tres clases de pensamiento: la toma de decisiones, la solución 
de problemas y la explicación. A su vez, contenían errores en encontrar op- 
ciones y buscar ambos puntos de vista sobre el tema, como se planteó ante- 
riormente. 94 niños de 6” grado respondieron a todas las historias (18). La 
puntuación para cada respuesta se realizó con una escala Likert de 6 pun- 
tos. La puntuación más baja representaba ninguna o escasas respuestas y la 
máxima indicaba respuestas muy bien estructuradas. Después de cierta 
práctica, se consiguió una fuerte fiabilidad entre distintos examinadores. 

Los resultados se asemejaron a los obtenidos en estudios anteriores. Si 
las disposiciones contribuían poco al desempeño, los estudiantes se darían 
cuenta fácilmente y resolverían los errores de pensamiento en el paso 1, 
aunque sus comentarios sobre los errores serían superficiales. Las puntua- 
ciones para los pasos 1 y (saltando el 2) el 3 serían los mismos porque los 
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sujetos habrían puntuado bien en el paso 1, tal vez mencionando una o dos 
respuestas más en el paso 3. En realidad, el desempeño en este último paso 
era muy superior al paso 1. Las puntuaciones compuestas para cada sujeto 
se crearon para el paso 1 y para el paso 3 al sumar las calificaciones en to- 
das las historias. La puntuación media para el paso 1 (x=2,12) fue casi una 
desviación típica menor que la hallada en el paso 3 (x=2,98, p < ,0001). 

Los resultados también se analizaron en términos de aciertos y errores, 
al estilo del estudio anterior, al establecerse un umbral de aciertos en la es- 
cala Likert para los pasos 1 y 3. Los sujetos cuyos argumentos recogían 
ambos puntos de vista sobre la historia, mostraron un porcentaje de aciertos 
medio en el paso 1 de cerca del 10% y en el paso 3 de casi el 70%. Estos 
resultados no variaban apreciablemente en función de la clase de historias 
en las cuales se incluyeron los errores, que tenían que ver con la toma de 
decisiones, la solución de problemas y la explicación. 


4.4 Análisis de las causas de escasa agudeza intelectual 


Para examinar por qué las disposiciones contribuían de tal modo al desem- 
peño, se diseñó un estudio adicional. Este comparaba las tres posibles ex- 
plicaciones para las dificultades de los sujetos: 


1. Los sujetos carecían del conocimiento necesario para realizar las 
discriminaciones adecuadas sobre los errores, aunque podían hacer- 
lo cuando se les solicitaban las razones sobre el otro punto de vista, 
opciones y demás. 

2. Los sujetos tenían el conocimiento apropiado pero simplemente no 
se enfrentaban a la situación estando alerta hacia los errores. 

3. Los errores eran difíciles de detectar aun con el conocimiento apro- 
piado y el sentido de alerta. 


La investigación se concentró en el paso 1 del método descrito anterior- 
mente: se les solicitaba a los sujetos que leyeran la historia que contenía 
errores de pensamiento y comentaran dicho pensamiento. La investigación 
comparó las tres hipótesis incluyendo andamiajes para detectar saliencia y 
conocimiento de forma balanceada. Para aumentar la saliencia en dos con- 
diciones, se subrayaron las oraciones claves donde se encontraba el error de 
pensamiento sin explicarlas de otro modo. Para apoyar el conocimiento, en 
dos condiciones, los sujetos recibieron una nota con cinco tipos de errores 
para buscar, por ejemplo, «éste es un lugar donde es importante buscar una 
explicación alternativa» y «éste es un lugar donde es importante hacer un 
plan». 

Los sujetos eran 105 niños de 8” grado. Cada uno de ellos leyó ocho his- 
torias de una página cada una, en donde se distribuyeron 30 errores de pen- 
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samiento. Se dividió a los sujetos en cuatro grupos balanceados por género: 
sin apunte y sin subrayado, con apunte pero no subrayado, sin apunte pero 
con subrayado y con apunte y con subrayado. Los experimentadores eva- 
luaron las respuestas de los sujetos de dos maneras. La detección implicó 
que un sujeto detectaba un error al marcarlo. Esto era relevante sólo en las 
condiciones sin subrayado porque en las condiciones con subrayado la de- 
tección venía dada. La explicación significaba que un sujeto explicó un 
error apropiadamente, al detectarlo o al encontrarlo subrayado. Esto era im- 
portante en todas las condiciones porque tener un apunte, no le indicaba ex- 
plícitamente al sujeto el tipo de errores. 

En primer lugar, vamos a considerar la detección, que sólo es importante 
en las condiciones no subrayadas. Los resultados mostraron que la nota sur- 
tía poco efecto. Los sujetos, que no dispusieron de la nota, detectaron casi 
un 41% de los objetivos y los que sí la tenían detectaron un 38%, siendo 
esta diferencia insignificante. Esto se contraponía a la hipótesis 1, que hace 
referencia a que los sujetos carecen de conocimiento, y a la hipótesis 2, que 
indica que los sujetos tenían el conocimiento pero carecían de sentido de 
alerta, ya que la nota proveía conocimiento y alertaba a los sujetos sobre 
qué buscar. 

A continuación, consideramos la explicación. Cuando los sujetos detec- 
taron errores de pensamiento en las condiciones no subrayadas, un 88%, 
sin la nota, y un 81%, con la nota, ofrecieron explicaciones satisfactorias, 
siendo esta comparación no significativa. La nota fue más efectiva en las 
condiciones con subrayado. Sin la nota, los sujetos ofrecieron explicaciones 
satisfactorias un 67% de las veces, pero un 86% con ella. Esta diferencia 
era estadísticamente significativa. Sin embargo, puede argúlirse que esto es 
hasta cierto punto un artefacto metodológico, ya que la nota redujo la inter- 
pretación del subrayado a un problema de elección múltiple con una proba- 
bilidad de 1 a 5 en dar la respuesta correcta por azar. El modelo de resulta- 
dos provee mayor evidencia en contra de la hipótesis 1, que establecía que 
los sujetos carecían de conocimiento, porque el hecho de darles el conoci- 
miento a través de la nota no aumentaba significativamente las explicacio- 
nes. 

En resumen, proveer de conocimiento sobre qué buscar no ayudó a los 
sujetos a detectar errores ni tampoco a explicarlos. La saliencia, por otro 
lado, permitió que la mayoría de los sujetos avanzara y explicara los erro- 
res. Los resultados favorecieron la tercera hipótesis, que los errores eran di- 
fíciles de detectar en las historias, a pesar de los conocimientos apropiados 
y el realce. Esto está de acuerdo con los matices de la noción de agudeza 
intelectual, sugiriendo que existe un proceso de reconocimiento de patrones 
que va más allá, en principio, del simple conocimiento y búsqueda de erro- 
res del pensamiento. 
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4.5 Conclusión 


En general, esta serie de estudios, en el ámbito de la metodología utilizada, 
proporciona un fuerte apoyo a la concepción disposicional del pensamien- 
to. Con frecuencia, la gente no funciona tan bien como podría en las situa- 
ciones que requieren el uso del pensamiento, por lo general porque no per- 
ciben la situación por completo y en segundo lugar porque fracasan al 
abordar las situaciones mediante dicho uso. Esto desafía la hegemonía de 
las explicaciones del pensamiento centradas en las capacidades e incluso la 
de la inteligencia. 


5. Las disposiciones como rasgos 


El trabajo desarrollado anteriormente se centró en la contribución relativa 
de la agudeza intelectual, la inclinación y la capacidad en el desempeño in- 
telectual. Otra pregunta es hasta qué punto la agudeza intelectual y la incli- 
nación son restricciones que, como rasgos, son independientes de la capaci- 
dad. En concreto, 


+ ¿son dichos rasgos posiblemente estables con respecto al tiempo y la 
tarea?, 

+ ¿son más de dominio general o específico?, 

» ¿son estadísticamente independientes de las mediciones de capaci- 
dad?, y 

+ ¿qué rasgos disposicionales existen: uno o muchos y cuáles? 


Tales preguntas no fueron el centro de este programa de investigación, 
pero fueron realizadas de tanto en tanto y otras investigaciones se relacio- 
nan con ellas. 


5.1 Estabilidad en el tiempo y en la tarea 


Las investigaciones sobre los constructos tales como la necesidad de cono- 
cer (Cacioppo, Petty, Feinstein, y Jarvis, 1996) y la necesidad de cierre 
(Kruglansk1, 1990) han demostrado fiabilidad test-retest. El estudio actual 
examinó las correlaciones test-retest en las puntuaciones de agudeza para 
detectar los errores de pensamiento y encontró correlaciones de casi 0,8 
para una muestra de niños de 9% y de 0,6 para niños de 5* grado. 

En cuanto a la estabilidad inter-tarea, estos estudios también involucra- 
ron distintos tipos de aspectos problemáticos del pensamiento —descuidar 
las opciones alternativas, el sesgo del punto de vista propio y demás— que 
se hallan inmersos en las diferentes situaciones problema, tales como la 
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toma de decisiones, la solución de problemas y las explicaciones. Los aná- 
lisis factoriales de dichos tipos problemáticos y los tipos de historias, por lo 
general, dieron como resultados diferenciados los factores de «inclinación» 
y «agudeza», a pesar de las diferencias entre los distintos tipos problemáti- 
cos y entre tipos de historia. Dicho de otro modo, los sujetos se desempeña- 
ron consistentemente en dichas variaciones (Perkins y cols., 2000, 2001). 


5.2 Generalidad de dominio 


La generalidad de dominio está relacionada con la estabilidad inter-tarea y 
a lo largo del tiempo. Si una capacidad cognitiva es de dominio general (en 
términos generales, operativa en un gran rango de contextos y disciplinas) 
o de dominio relativamente específico (operativa sólo en los dominios par- 
ticulares donde el individuo tiene una base de conocimientos bien desarro- 
llada y una versión de la capacidad adaptada al dominio) es un tema com- 
plejo y controvertido (Duguid, 1989; Perkins y Salomon, 1989; Anderson, 
Brown, Collins, y Lave y Wenger, 1991; Reder, y Simon, 1996). Aunque 
hemos argumentado que las disposiciones de pensamiento complementan 
las capacidades de pensamiento antes que reducirse a ellas, la misma pre- 
gunta se aplica a las disposiciones. Por ejemplo, si el individuo está dis- 
puesto a pensar el otro punto de vista o a escudriñar las fuentes de informa- 
ción de sesgos potenciales, ¿la tendencia está presente en forma amplia y 
general en la cognición del individuo?, o ¿sólo en dominios aislados donde 
el individuo posee buenos conocimientos y buena práctica? 

Un examen completo de este desafiante tema va más allá de lo tratado 
en este capítulo, pero pueden plantearse varias observaciones: 


1. En principio, algunas disposiciones son de dominio general y algu- 
nas son más restringidas; por ejemplo la disposición general de bus- 
car evidencias en ambas concepciones de un tema frente a la dispo- 
sición específica de un abogado a buscar los antecedentes legales. 

2. Sin embargo, una disposición general en principio puede no operar 
en una forma general, aun cuando las personas posean el conoci- 
miento relevante. Por ejemplo, uno de nuestros primeros estudios 
(Perkins, Farady, y Bushey, 1991) examinó las disposiciones de los 
estudiantes de abogacía para examinar el otro punto de vista del 
caso en temas cotidianos y encontró que en términos generales, te- 
nían los mismos resultados que otras poblaciones en cuanto al sesgo 
del punto de vista propio. 

3. Aquellos individuos que no mostraban la forma general de una dis- 
posición podían mostrar una forma más local. Por ejemplo, hipoteti- 
zamos (aunque no lo hemos comprobado) que, en el contexto de 
planificar un caso legal, la capacitación de un estudiante de derecho 
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lo llevaría a considerar cómo se podría argumentar la otra visión del 
tema. 

4. Aún más, en principio una disposición general operará muy proba- 
blemente de ese modo en el caso de algunas personas. Por ejemplo, 
como hemos notado anteriormente, validamos nuestros instrumen- 
tos con varios expertos en pensamiento crítico y todos se desempe- 
ñaron muy bien en nuestras historias. Demostraron estar por lo ge- 
neral alertas a un número de trampas en las que cayeron la mayoría 
de nuestros sujetos. 

5. Sin embargo, una disposición, aun cuando sea operativa en forma 
general, no funcionará bien cuando sea escaso el conocimiento de 
dominio que tiene la persona. Por ejemplo, uno de nuestros expertos 
en pensamiento crítico buscaría con seguridad examinar el otro pun- 
to de vista de un caso en un tema legal, pero probablemente carece- 
ría de los conocimientos legales para hacerlo. 


En resumen, sería demasiado amplio intentar responder, afirmativa o ne- 
gativamente, si las disposiciones son de dominio general o específico. En 
principio, podrían ser relativamente generales o específicas y eso depende- 
ría del desarrollo individual. 


5.3 Relaciones con las capacidades 


En los estudios de dichos constructos disposicionales como la necesidad 
de conocer (Cacioppo, Petty, Feinstein, y Jarvis, 1996) y el aprendizaje in- 
cremental versus el aprendizaje de entidad (Dweck, 1975, 2000), los in- 
vestigadores han encontrado a menudo una baja o insignificante correla- 
ción entre la disposición y la aptitud intelectual como se la menciona 
convencionalmente. Nuestros estudios en ocasiones examinaron este tema. 
Primero, la investigación de la década de 1980 mostró que no existía co- 
rrelación entre el sesgo del punto de vista propio y el CI (Perkins, Farady, 
y Bushey, 1991). 

En el estudio de los 94 alumnos de 6” grado descrito anteriormente, los 
experimentadores reunieron los promedios de calificaciones de los estu- 
diantes como indicador aproximado de su aptitud intelectual (no pudo obte- 
nerse el permiso para administrar un prueba abreviada de vocabulario) y se 
examinaron las relaciones entre las mediciones de agudeza intelectual, la 
capacidad en la tarea presente según el desempeño en el paso 3 y el prome- 
dio de calificaciones. La agudeza intelectual correlacionaba con el desempe- 
ño en el paso 3 en un 0,72, pero con la media de puntuación de calificacio- 
nes en sólo 0,36. Sin embargo, el desempeño en el paso 3 correlacionaba 
con la calificación académica en un 0,61. La pauta de resultados sugería 
que la agudeza intelectual depende más en alguna forma de los diferentes 
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recursos cognitivos que de las aptitudes intelectuales como reflejaban las 
calificaciones escolares (Perkins y cols., 2000, 2001). 

En el estudio de las causas de baja agudeza intelectual, se obtuvo per- 
miso para utilizar una prueba abreviada de vocabulario como indicador 
de la aptitud intelectual. La detección más la explicación en las condicio- 
nes sin subrayado parecían el mejor indicador de agudeza intelectual, ya 
que eso mostró que los sujetos detectaron los errores sin ayuda y enten- 
dieron qué es lo que habían advertido. Las correlaciones entre la detec- 
ción más las puntuaciones de explicación y vocabulario fueron de 0,32, 
en el caso de no usar la nota con los errores, y 0,26, usando dicha nota, 
no siendo significativa ninguna de ellas a nivel 0,05. Aunque el estudio no 
incluyó la condición del paso 3 en el sentido descrito anteriormente, las 
condiciones con subrayado estaban más centradas en las capacidades por- 
que no les pedían a los sujetos que detectaran sino que simplemente ex- 
plicaran los errores de pensamiento en la historia. En las condiciones con 
subrayado, las correlaciones fueron 0,45, en el caso de no usar la nota 
con los errores, y 0,44 usándola, siendo ambos significativos a nivel 0,05. 
Aunque las diferencias no son llamativamente importantes, esto una vez 
más sugiere que la agudeza intelectual está de algún modo menos relacio- 
nada con la aptitud intelectual, como se mide usualmente, que con las ta- 
reas que directamente plantean un problema para resolver (Perkins y 
cols., 2000, 2001). 


5.4 Rasgos disposicionales diferentes 


¿Cuántos rasgos disposicionales existen? Esta pregunta es especialmente 
desafiante dado el estado actual de la investigación. Muchas de las investi- 
gaciones han tomado los constructos disposicionales aisladamente, tales 
como la necesidad de conocer y su comparación con la aptitud intelectual 
como se la concibió convencionalmente. Las investigaciones de este tipo no 
proponen conjuntos complementarios de disposiciones. 

Otros investigadores han propuesto listas complementarias de disposi- 
ciones de pensamientos (véase Ritchhart, 2002 para una revisión completa 
de las listas de las disposiciones). Por ejemplo, Ennis sugirió una lista de 
catorce disposiciones de pensamiento crítico que incluyen la búsqueda y la 
oferta de razones, la búsqueda de alternativas y el ser una persona mental- 
mente abierta (Ennis, 1986). Peter y Noreen Facione (1992; Facione, San- 
chez, Facione, y Gainen, 1995) propusieron una lista de siete, que incluye 
la apertura mental, el espíritu indagador, la sistematicidad, la capacidad de 
análisis y la búsqueda de la verdad, el pensamiento crítico, la confianza en 
sí mismo y la madurez. Nosotros y nuestros colaboradores sintetizamos va- 
rias fuentes en la literatura para sugerir una lista de siete (Perkins, Jay, y 
Tishman, 1993): 
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La disposición a ser amplio e indagador. 

La disposición a cuestionarse a uno mismo, la búsqueda del proble- 
ma y la investigación. 

La disposición a elaborar explicaciones y comprensiones. 

La disposición a hacer planes y ser estratégico. 

La disposición a ser intelectualmente cuidadoso. 

La disposición a buscar y evaluar razones. 

La disposición a ser metacognitivo. 


N 


AR 


Estas y otras listas expresan con certeza los rasgos disposicionales que 
parecen ser conceptualmente distintos. Si lo son psicométricamente es otro 
tema a considerar. Recordemos que nuestros análisis factoriales de desem- 
peño en los tipos de errores y los tipos de historias dieron como resultado 
factores únicos para la agudeza intelectual y la inclinación. Muchas de es- 
tas listas se construyeron conceptualmente más que empíricamente. Los Fa- 
cione basaron su lista en un análisis factorial. Sin embargo, no emplearon 
el desempeño de los sujetos en las tareas, sino la autoevaluación de los su- 
jetos en una larga lista de rasgos tales como: «No podemos nunca realmen- 
te aprender la verdad de la mayoría de las cosas» y «El mejor argumento de 
una idea es cómo uno opina sobre ella en el momento». Por lo tanto, su lis- 
ta representa en mayor medida los agrupamientos conceptuales de los suje- 
tos más que los factores de desempeño. 

No es necesariamente sorprendente que las disposiciones conceptual- 
mente diferentes se fusionen en un factor único. Lo mismo ocurre con res- 
pecto a gran parte del conocimiento y la capacidad humana, simplemente 
porque la mayoría de las personas aprenden las mismas cosas casi al mismo 
tiempo. Si en última instancia queda o no probado que estas listas reflejan 
los distintos factores basados en el desempeño más que en las tareas de au- 
toevaluación, en todo caso guían la elaboración de investigaciones y pue- 
den ser de ayuda para las actividades instruccionales dirigidas a desarrollar 
disposiciones, tema que se tratará más adelante. 


6. ¿Qué saben los niños de «cuándo»? 


Como dijimos antes, no debiéramos ver la agudeza intelectual y la inclina- 
ción como rasgos monolíticos. Es mejor considerarlos como procesos com- 
plejos, centrándonos solamente en las tendencias más importantes de sus 
mediciones. Éstas incluyen el uso atento del conocimiento acerca de «cuán- 
do», es decir en qué momento aparecen las trampas del pensamiento tales 
como no tener en cuenta el otro punto de vista y las casuísticas del pensa- 
miento tales como buscar los supuestos tácitos cuando un problema resulta 
difícil. Claramente el conocimiento es en el mejor de los casos una condi- 
ción necesaria. Como se dijo anteriormente, saber sobre algo no garantiza 
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su uso activo, lo cual constituye el problema del conocimiento inerte. No 
obstante, es interesante examinar el conocimiento de los más jóvenes sobre 
las trampas y las casuísticas de pensamiento. 

Por consiguiente, entrevistamos a los estudiantes de manera informal 
para explorar qué sabían acerca de los cuándos del pensamiento. Las entre- 
vistas eran parte de una investigación sobre cómo los profesores y las es- 
cuelas podrían promover de mejor manera las disposiciones del pensamien- 
to. Los entrevistados eran estudiantes de cuarto a octavo grado en escuelas 
de Estados Unidos de América y de Suecia. Las entrevistas se realizaron a 
la manera de discusiones informales en el aula. Los estudiantes se centra- 
ron en tres áreas de pensamiento: buscar la verdad, evaluar la equidad y 
monitorear el propio pensamiento. 

Estas discusiones se organizaron en torno a tres preguntas. En el caso de la 
búsqueda de la verdad, el investigador empezaba con «a veces es difícil saber 
si algo es verdad o no. ¿En qué ocasiones sucede esto?». (Una frase equivalen- 
te sobre equidad era «algunas veces es difícil conocer si algo es justo» y para 
monitorear su pensamiento «a veces es difícil monitorear tu pensamiento».) 
El estudiante escribía sus respuestas antes de compartirlas con la clase. Con 
los ejemplos ya compartidos y escritos en la pizarra, el investigador avanzaba 
un paso más: «Cuando es difícil saber si algo es verdadero o no, ¿qué pueden 
hacer al respecto?». Los estudiantes compartían sus ideas también y el inves- 
tigador las escribía en la pizarra. El investigador luego hacía una tercera pre- 
gunta, a veces un día más tarde, siguiendo el mismo procedimiento: «A me- 
nudo es difícil investigar la verdad de algo. ¿Cuándo vale la pena hacerlo?». 

Sin duda, este procedimiento es limitado. Las discusiones de este tipo 
dan un sentido colectivo pero no individual acerca del conocimiento de los 
estudiantes. Sus reflexiones revelan sólo su opinión sobre el pensamiento, 
no cómo lo hacen en situaciones reales. No obstante, surgieron muchas 
cuestiones de interés. Las discusiones revelaron qué conocimiento poseen 
los estudiantes sobre cuándo el pensamiento se convierte en desafío, lo cual 
es relevante para la agudeza intelectual. Las discusiones expusieron el re- 
pertorio de estrategias que los estudiantes poseen acerca de la verdad y de 
otras áreas del pensamiento, lo cual es relevante para la capacidad. Final- 
mente, las discusiones condujeron a los estudiantes a enumerar qué factores 
motivacionales hacían que el pensamiento valiera más o menos la pena, lo 
cual es relevante para la inclinación. 


6.1 El pensamiento de los estudiantes acerca de la verdad 


Por lo general, las reflexiones de los estudiantes sobre la verdad demostra- 
ron ser mucho más avanzadas que lo que podía anticiparse. Aunque no uti- 
lizaban terminología sofisticada, traían a la luz muchos dilemas básicos y 
algunas veces matizados en la búsqueda de la verdad. 
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Los estudiantes mostraron tener conciencia de que la verdad es a menu- 
do ambigua y debe ser investigada. En todas las edades, los estudiantes in- 
dicaron que no puede confiarse en la información de todas las fuentes de 
igual modo. Los alumnos de cuarto grado y los de octavo indicaron por 
igual que los libros, los relatos de noticias y las conversaciones entre pares 
pueden no ser siempre verdaderos, «No es siempre fácil saber la verdad de 
las cosas que alguien te cuenta o que lees en el periódico». Sin embargo, 
los estudiantes más jóvenes eran más proclives a aceptar la verdad de fuen- 
tes expertas que conocían personalmente, tales como sus pares o padres. 
Los estudiantes mayores mostraron tener más conciencia de las múltiples 
perspectivas y la necesidad de sintetizar. Además, los estudiantes mayores 
consideraban las cuestiones relativas a la verdad más allá de los meros he- 
chos, incluyendo el desafío del autoconocimiento («Es difícil a veces saber 
la verdad de nuestras propias opiniones y sentimientos»), los temas éticos 
(«puede ser difícil saber la verdad acerca de qué es correcto o incorrecto en 
una situación»), los temas epistémicos («Puede ser difícil saber la verdad 
de las teorías científicas como el Big Bang») y temas de fe («Es difícil co- 
nocer cosas sobre Dios»). 

Al considerar sobre qué vale la pena pensar, los estudiantes más jóvenes 
se centraron en la importancia que para ellos tenía la verdad, desde el punto 
de vista personal, en ese momento. Si no había consecuencias inmediatas 
para ellos, a menudo señalaban que no era una prioridad importante. Como 
era de esperar, los estudiantes mayores reconocieron el impacto de la verdad 
en los otros y distinguieron entre relevancia personal y una mayor relevancia 
social. Al tratar esto último, los estudiantes evaluaron el valor de la tarea se- 
gún su capacidad para contribuir a la verdad. Saber la verdad sobre las armas 
químicas en Irak podía ser muy importante, pero no merecía el empleo de su 
tiempo a nivel personal. Los estudiantes también identificaron a la curiosidad 
como una motivación, además del potencial que el tema tenía para contribuir 
al conocimiento. Aunque podrían no necesitar saber qué bebida de cola daña- 
ba el esmalte de los dientes, podría ser divertido averiguarlo, en particular si 
la inversión en la búsqueda no era demasiado demandante. 

Al trabajar en las estrategias para investigar la verdad, los estudiantes al 
menos conversaron bastante sobre el tema. En los estudiantes más jóvenes, 
las estrategias consistían simplemente en reunir la información de fuentes 
más fiables: buscar en un libro, corroborar con Internet, preguntar a al- 
guien, etc. Los estudiantes mayores vieron la necesidad de combinar la in- 
formación de fuentes múltiples, evaluar los motivos y sesgos de esas fuen- 
tes y sintetizar esta información. Estos estudiantes también tendían a 
considerarse como jueces importantes de la verdad en algunas situaciones: 
«Tienes que probar por ti mismo. Debes reunir tu propia evidencia. Necesi- 
tas mirar dentro de tb». 

Estos datos, aunque son informales, sugieren que los estudiantes cono- 
cen bastante sobre temas de la verdad, cuándo se torna problemática, qué 
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podrían hacer al respecto y cuándo vale la pena molestarse en relación a los 
mismos. Aunque los estudiantes nunca habían entablado estas discusiones 
anteriormente, la agilidad de sus respuestas mostró que su conocimiento al 
respecto era fácilmente accesible y revelable. 


6.2 Reflexiones de los estudiantes sobre los temas de justicia 


Los estudiantes por lo general mostraron gran familiaridad y una pasión 
real en los temas relativos a la justicia. Todas sus discusiones fueron vehe- 
mentes: qué es lo justo y qué es lo injusto les interesa mucho. Además de 
las discusiones habituales acerca de «¿Cuándo es difícil?» «¿Qué puedes 
hacer cuándo es difícil?» y «¿Cuándo vale la pena?», nuestra colega Ánge- 
la Bermúdez llevó a cabo un análisis exhaustivo de 61 alumnos de quinto 
grado de Massachussets en el reconocimiento de situaciones de injusticia 
en sus vidas y su evaluación subsiguiente de esos momentos. La investiga- 
dora les pidió a los estudiantes que clasificaran la injusticia de las situacio- 
nes descritas en un continuo que iba desde «excesivamente injustas» hasta 
«sólo un poco injustas» y que justificaran esa clasificación, lo cual revela- 
ba cómo razonaban esos estudiantes sobre temas de justicia y a qué varia- 
bles prestaban atención al realizar la evaluación. 

Los niños de quinto grado demostraron una comprensión de la justicia 
como un tema de equidad o balance entre peticiones, intereses, valores u 
oportunidades contrapuestas. El tipo más común de situación de injusticia 
que los estudiantes identificaron implicaba la equidad en la distribución de 
bienes, oportunidades y responsabilidades. Esto explicaba el 37% de las 
323 respuestas. «Mi hermano se comió la mitad más grande del pan. Yo 
comí la mitad pequeña y no tuve tanto como él», fue un ejemplo de bienes 
injustos. «M1 entrenador de béisbol pone en el campo más jugadores mayo- 
res que menores. Los mayores juegan más que los menores» era un ejemplo 
de oportunidades de injusticia. «Siempre tengo más deberes que mi herma- 
na» era un ejemplo de injusticia en las responsabilidades. 

Los estudiantes mencionaron otras clases de situaciones con frecuencia: 
consistencia («Cuando mi hermano mayor era pequeño se iba a la cama 
más tarde que mi hermana mayor. Pero ahora yo me tengo que ir a la cama a 
la misma hora que mi hermano menor. Pienso que debería irme a la cama más 
tarde»); acciones basadas en la información falsa («Mi hermano tiró la pe- 
lota y golpeó una lámpara y la rompió, y dijo que había sido yo y me metió 
en problemas»); no poder expresarse («Teníamos un proyecto en grupos. La 
maestra nos dijo que nos pusiéramos de acuerdo en un tema. El grupo eli- 
gló un tema que no me gustó y no estuve de acuerdo»); reciprocidad («Fui 
mala con una vieja amiga, y ella era amable conmigo»); una carga inmere- 
cida («Tiré mi juguete en el inodoro y mis padres tuvieron que pagar por 
algo que hice»); resultados esperados («Ayer mi mamá me prometió que 
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podía jugar a un juego y luego dijo que me tenía que ir a la cama»); relacio- 
nes («Dejé a una amiga fuera de nuestro proyecto y luego me reí de ella a 
sus espaldas. ¡Lo lamento! Solíamos ser buenos amigos y luego nos separa- 
mos. No estuvo bien»); derechos humanos, justicia social («Cuando la gen- 
te mata a otra gente en la calle, porque la gente pierde su vida») y las accio- 
nes en contra de aquello que uno quiere («Mi mamá no me dejó terminar 
mi proyecto porque era muy tarde. Fue injusto porque necesitaba terminar mi 
tarea»). 

Como muestran estos ejemplos, los estudiantes rápidamente reconocie- 
ron muchas clases de injusticias y percibían diferentes tipos de desigualda- 
des y desequilibrios en sus vidas. Más aún, al juzgar cuán injustas eran di- 
chas situaciones y explicarlas, los estudiantes mostraron que no asumían 
posiciones absolutas hacia éstas pero que podían reconocer factores que las 
agravaban y las mitigaban. En especial, los estudiantes prestaban atención a 
temas de necesidad, quién estaba primero, edad, capacidad, propiedad, in- 
tención, relación con la persona y la carga de responsabilidad al decidir 
cuán injusta era la situación. Estas evaluaciones matizadas muestran que 
los estudiantes traen consigo una conciencia rica para descubrir casuísticas 
relacionadas con la justicia. 


6.3 La comprensión de los estudiantes sobre el automonitoreo 


No se esperaría que los estudiantes conocieran tanto sobre automonitoreo 
como sobre la verdad y la justicia. El término «automonitoreo» no es con 
certeza parte del habla cotidiana de los estudiantes; en realidad no eran ca- 
paces de localizar el término vernáculo para automonitoreo en inglés o sue- 
co. El constructo mismo no es siempre fácil de delimitar. Por consiguiente, 
el investigador comenzó conversando sobre qué podría significar manejar o 
hacerse cargo del propio pensamiento. Los estudiantes respondieron con 
ideas relacionadas con la reflexión sobre las ideas y acciones, la comproba- 
ción de los propios pensamientos para asegurarse que fueran correctos, el 
control de los estados de ánimo, la consideración de las consecuencias, el 
darse tiempo para pensar y la evaluación de los propios pensamientos. Si- 
guiendo las ideas de los estudiantes, el investigador introdujo luego un sim- 
ple marco de cuatro partes para automonitoreo que incluía: pensar con anti- 
cipación, tener la actitud correcta, comprobar y reflexionar. Cada una de 
estas áreas se exploraban a su vez y los estudiantes identificaron las situa- 
ciones de cuándo y cómo las usarían. Estas tareas sentaron las bases para 
las discusiones acerca de cuándo el automonitoreo del propio pensamiento 
es un problema y qué puede hacerse al respecto. 

Con relación a cuándo es un problema, en su gran mayoría, los estudian- 
tes mencionaron los factores relacionados con los estados de ánimo, la acti- 
tud y el estado físico. «Es difícil cuando estás de mal humor. Cuando no te 
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importa. Cuando no tienes energías.» Sus estrategias para tratar estas situa- 
ciones eran limitadas, e incluso simplistas: «Dormir más, hacer un descan- 
so, pensar en algo divertido». A menudo trasladaban la responsabilidad a 
otros. «Pedir a la profesora que te ayude, que el entrenador hable contigo, 
preguntarle a alguien que ya lo haya hecho». 

Aunque estos datos son informales y no debiera dárseles demasiada im- 
portancia, fue llamativa la discrepancia con la comprensión de los mismos 
estudiantes sobre los temas de justicia y verdad. En relación con el auto- 
monitoreo, tanto encontrar la ocasión como sugerir el remedio, aun en el 
sentido reflexivo demostrado en las discusiones, parecían empobrecerse. Es 
comprensible. El concepto de automonitoreo no tiene una atención natural 
en las interacciones sociales de los estudiantes como tiene la verdad o la 
justicia. Aún más, las demandas metacognitivas de automonitoreo lo tornan 
más complejo. Los estudiantes no enfrentan dichas situaciones de igual 
modo que las situaciones sobre la verdad y la justicia. Por lo tanto, las con- 
secuencias de un escaso automonitoreo y la sensación de que podrían de- 
sempeñarse mejor, podrían ser apreciados por los alumnos en menor grado 
que los temas de justicia y verdad. 


7. Cómo pueden los ambientes desarrollar buenos 
pensadores 


La noción de que el pensamiento puede enseñarse es tan antigua como los 
retóricos griegos, quienes sistemáticamente cultivaban el arte de la argu- 
mentación aunque no siempre con fines nobles. Hoy prosperan una serie de 
enfoques de diversos tipos en la enseñanza del pensamiento, que poseen fi- 
losofías, marcos y antecedentes diferentes. Aunque las perspectivas de la 
enseñanza del pensamiento han sido desafiadas desde varias perspectivas, 
existe la clara evidencia de que por lo menos algunas intervenciones son 
efectivas, véase, por ejemplo, las revisiones en Nickerson, Perkins, y Smith 
(1985); Nickerson (1989); Perkins (1995); Perkins y Grotzer (1997) y Grot- 
zer y Perkins (2000). 

Como se ha dicho, la mayoría de los programas no consideran directa y 
sistemáticamente los aspectos disposicionales de pensamiento, aunque pue- 
den favorecer las disposiciones como efecto secundario. En el contexto de 
la actual discusión, es importante preguntarse: ¿Cómo sería la instrucción 
diseñada para desarrollar el aspecto disposicional del pensamiento? 

Una opinión argumenta que la cultura es la mejor maestra de las disposi- 
ciones (cf. Dewey, 1922, 1933; Vigotsky, 1978; Tishman, Jay, y Perkins, 
1993; Tishman, Perkins, y Jay, 1995). Sencillamente, la gente adquiere el 
estado de alerta y las actitudes de la cultura que la rodea, como una forma 
de volverse perspicaz en el medio en el que se desenvuelve. Una cultura del 
aula, de la familia y del lugar de trabajo que se centra en los valores del pen- 
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samiento y alienta la atención a pensar ciertamente instilará sabiduría coti- 
diana sobre el pensamiento. Más aún, un enfoque inculturativo ayuda a evi- 
tar el dilema inherente al concepto de disposiciones: no pueden enseñarse 
de forma tan directa como las capacidades porque las disposiciones no son 
procedimentales. Los estudiantes no pueden «entrenarse» de forma directa 
en valores y compromisos que motivan el pensamiento ni en los estados de 
alerta mental que favorecen la detección de oportunidades para usar el 
pensamiento. La inculturación sugiere una clase de ósmosis que evita este 
dilema. 

Sin embargo, ¿cómo opera esta ósmosis? ¿Cómo pueden los ambientes, 
en especial, los del aula, promover la agudeza intelectual y la inclinación de 
los estudiantes hacia el pensamiento así como su capacidad? Un lugar para 
buscar las respuestas a estas preguntas es en las aulas donde ese trabajo se 
lleva a cabo, ambientes en los cuales los profesores establecen una cultura 
escolar rica en pensamiento. 

Ritchhart (2002) llevó a cabo un estudio cualitativo de un año en seis de 
esas clases y se centró en los ambientes escolares urbanos, suburbanos y 
privados en la escuela secundaria. Estos estudios de casos demostraron ser 
ricos en detalles de cómo los docentes creaban una cultura del pensamiento 
y desarrollaban el pensamiento de los estudiantes en sus ambientes y áreas 
de estudio. Al mismo tiempo, estos casos revelaron una tendencia en co- 
mún. Los docentes estudiados no consideraban el pensamiento como un 
contenido a desarrollar, pero utilizaban la cultura de la clase para favorecer- 
lo. Creaban ambientes donde el pensamiento era bienvenido, donde existían 
muchos «cuándos» atractivos, es decir ocasiones en las cuales pensar era 
apropiado e incentivado. 


7.1 Hacer lugar al pensamiento 


¿Qué significa para un docente dar a sus estudiantes oportunidades para 
pensar? La investigación de Ritchhart (2002) encontró que esos modelos de 
práctica se centraban en grandes ideas, le daban al estudiante oportunida- 
des para elegir y automonitorearse, alentaban la independencia intelectual 
de los estudiantes o la autonomía y daban tiempo para pensar. Había mucho 
en lo que valía la pena pensar, que realmente requería de pensamiento, así 
como también había muchas ocasiones para percibir y desarrollar las ideas 
propias. 

En una situación específica, los docentes basaban su instrucción en pregun- 
tas guías tales como «¿Qué significa “tener edad para” y cómo difiere esto 
en función de las culturas, el tiempo y el género?». Esas preguntas no sólo 
se centraban en el currículo, también daban un toque cotidiano para refle- 
xionar en clase. Aún más, esas preguntas demandaban pensar de forma pe- 
rentoria. En otras situaciones, los docentes destinaban tiempo para pensar 
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de varias maneras: después de preguntar, los docentes daban un tiempo 
considerable de espera para pensar, a menudo alentaban largas discusiones 
y diseñaban tareas para casa y pruebas para explorar en profundidad algu- 
nas preguntas o temas. 

Además de crear un espacio para el pensamiento, las interacciones for- 
males e informales con los estudiantes los alentaban y guiaban a cuándo y 
cómo pensar. Se pueden examinar sus prácticas docentes a través de la tría- 
da disposicional. 


7.2 Desarrollo de la capacidad: crear espacios y estructuras para el 
pensamiento 


Mientras que las aulas estudiadas creaban bastante espacio para el pensa- 
miento, los estudiantes aún necesitaban saber cómo pensar, es decir, las ca- 
pacidades. Estos docentes no enseñaban las capacidades de pensamiento en 
forma directa. Confiaban en la incorporación de lo que llamamos «rutinas 
de pensamiento» (Ritchhart, 2002). Como cualquier otra rutina del aula 
(Leinhardt y Greeno, 1986; Leinhardt, Weidman, y Hammond, 1987), las 
rutinas de pensamiento eran parte de la forma de trabajo en clase. Son pro- 
cedimientos o prácticas simples que se utilizan con frecuencia. 

El torbellino de ideas es un buen ejemplo de rutina de pensamiento. Es 
un procedimiento simple diseñado para promover un tipo específico de 
pensamiento (apertura y flexibilidad mental) con una amplia aplicabilidad 
en todas las materias y grados. Puede utilizarse muy bien a nivel de grupo y 
en forma individual. El torbellino de ideas y otras prácticas se utilizaban 
como rutinas, en vez de simplemente estrategias, porque se convertían en 
rasgos habituales del aprendizaje en el aula. Las rutinas operaban a nivel 
sociocultural, al principio experimentadas y aprendidas en ambientes gru- 
pales y luego eran interiorizadas gradualmente como modos o hábitos de 
pensamiento. 

Además del torbellino de ideas, los docentes desarrollaron rutinas para 
discutir y explorar ideas, tales como la rutina del «¿por qué?» en la cual se 
les preguntaba con regularidad a los estudiantes que explicaran el pensa- 
miento y el razonamiento que subyacía a sus ideas, o la rutina «adopta una 
posición» según la cual los estudiantes tenían que defender una posición. 
Existían rutinas para administrar y documentar el pensamiento, tales como 
el uso de diarios de clase para las reflexiones habituales. Finalmente, exis- 
tían rutinas que exploraban ideas, que podrían implicar un proceso especí- 
fico para realizar interpretaciones o escribir, como medios de explorar 
aquello que se conoce y se piensa. 
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7.3 Favorecer la inclinación: transmitir el valor del pensamiento 


Durante los primeros días de escuela, los maestros estudiados por Ritchhart 
(2002) transmitían sus valores a los estudiantes en forma explícita, al con- 
versar sobre las expectativas, e implícitamente a través de sus acciones. Por 
ejemplo, los docentes hablaban con los estudiantes acerca de la importancia 
de la curiosidad, la indagación y el «jugar con las ideas», como parte del 
trabajo en clase. A su vez, sondeaban las respuestas a la manera socrática 
para hacerles ver la importancia de justificarlas y comprometerlos en diálo- 
gos que alentaran la comprensión. Estos primeros pasos continuaban culti- 
vando la inclinación de los estudiantes hacia el pensamiento en los ambien- 
tes escolares. 

Las acciones continuas de los docentes también apoyaban la inclina- 
ción. Los docentes alababan la disposición de los estudiantes hacia el pen- 
samiento reconociendo sus contribuciones reflexivas y demostrando inte- 
rés genuino en sus ideas, transmitiendo el mensaje de que el pensamiento 
es valioso. Al ayudar a los estudiantes a experimentar emociones cogniti- 
vas, tales como la alegría al verificar una idea, la sorpresa ante resultados 
inesperados y la emoción del descubrimiento, los docentes les llevaban a 
comprender que el pensamiento no sólo es importante en una situación 
dada, sino que pensar tenía recompensas y beneficios intrínsecos. Cuando 
los docentes modelaban su propia forma de pensar, revelaban qué los lle- 
vaba a pensar y qué vías podía tomar ese pensamiento. Esto ayudaba a los 
estudiantes a ver los cuándos del pensamiento. Sin embargo, el tipo de 
modelado que se observó a menudo no era una demostración directa de 
cierto tipo de manifestación del pensamiento, como por ejemplo, la meta- 
cognición, sino la demostración diaria común de la curiosidad, el razona- 
miento y la reflexión del docente. Esta clase de modelado, que es espontá- 
neo, parecía tener una fuerza poderosa para mantener la cultura de 
pensamiento del aula. 


7.4 Dar pistas sobre la conciencia: empezar y sostener 
el pensamiento 


Es un axioma que para detectar las oportunidades para pensar, éstas deben 
existir. Un prerrequisito para desarrollar la conciencia de los estudiantes 
sobre las ocasiones para pensar es un aula rica en oportunidades de pensa- 
miento. Sin embargo, aun en tal cultura, es probable que muchas oportuni- 
dades para pensar pasen desapercibidas. Cuando sí se las detecta, los estu- 
diantes tienen aún que relacionarlas con el tipo apropiado de pensamiento: 
¿es éste el momento de considerar otras perspectivas, sopesar alternativas o 
buscar clarificación? Claramente, las oportunidades no son suficientes para 
asegurar que los estudiantes las encuentren y las aprovechen. 
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Los docentes estudiados utilizaron una variedad de medios para que los 
estudiantes percibieran en mayor grado las ocasiones para pensar. Por lo 
general, dichos medios eran tan sutiles y tan naturalizados que en ocasiones 
los mismos docentes no se percataban de ellos. Uno de estos consistía en el 
uso por parte del docente del «lenguaje del pensamiento» (Tishman y Per- 
kins, 1997), es decir de términos procesuales tales como «reflexionar», tér- 
minos de producto tales como «hipótesis», términos de posicionamiento ta- 
les como «acordar» o «no acordar» y términos de estado tales como 
«claridad» o «confusión». El lenguaje de pensamiento era rico en estas au- 
las y sobresalía el uso frecuente de los términos de producto y posiciona- 
miento. Por ejemplo, en una clase de matemáticas se les solicitaba siempre 
a los estudiantes que produjeran conjeturas, formularan hipótesis y tomaran 
posturas sobre las ideas de los demás. Tales palabras podían ser particular- 
mente útiles porque requerían un resultado que puede ser observado y asi 
inducir la acción deseada. 

También se puede favorecer la agudeza para detectar determinadas oca- 
siones en las que pensar en forma más directa. Así como el escritor utiliza 
presagios para aumentar la conciencia del lector sobre eventos futuros, en 
ocasiones, los docentes daban indicios a los estudiantes para que anticipa- 
ran las ocasiones para usar ciertos tipos de pensamiento. Dichos indicios 
eran generales por naturaleza. Actuaban como disparadores de la agudeza 
intelectual más que como órdenes explícitas para pensar de cierta manera. 
Por ejemplo, un maestro de inglés entablaba con sus alumnos una discusión 
sobre el significado del «poder» y luego les decía: «Éste es el tipo de pen- 
samiento que pueden hacer mientras leen». Así como los estudiantes se 
comprometían en tareas ricas en oportunidades de pensamiento, muchas to- 
davía pasaban desapercibidas. Cuando esto sucedía, los docentes propor- 
cionaban el andamiaje adecuado al pensamiento, empujando a los estudian- 
tes al siguiente nivel. Por ejemplo, en una discusión sobre los requisitos 
para la ciudadanía en una clase de historia, los estudiantes ante determina- 
da cuestión reaccionaron emocionalmente en términos de si les gustaba o 
les disgustaba. Entonces, el docente aumentó las expectativas diciendo: 
«Bien, ahora que han dejado salir sus sentimientos personales vayamos al 
próximo nivel. ¿Cuál es el propósito de enfocar algo de esta forma?». 


7.5 Una perspectiva vigotskiana 


Esta discusión de las culturas de pensamiento en el aula sugiere un proceso 
de aprendizaje de estilo distintivamente vigotskiano. En el ambiente social 
del aula, los docentes promueven valores, prácticas y centros de atención 
que se manifiestan en forma pública, ya sea en el lenguaje utilizado, la cla- 
se de productos verbales y escritos, las conversaciones en pequeños grupos 
o con el aula entera y demás. Éstos constituyen la urdimbre y la trama de la 
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cultura del aula. La participación de los estudiantes en esa cultura engendra 
un proceso de orientación e interiorización que aumenta sus capacidades 
individuales y disposiciones como pensadores. 

La noción de crear una cultura alrededor de los estudiantes no ha sido 
ignorada por quienes desarrollan temas educativos. Está presente en forma 
prominente en algunos enfoques que invitan a desarrollar el aprendizaje a 
través del pensamiento así como el pensamiento mismo, como por ejemplo, 
el programa Philosophy for Children (Filosofía para Niños) desarrollado 
por Mathew Lipman y colaboradores (Lipman, Sharp y Oscanyon, 1980; 
Lipman, 1988), que coloca en primer plano la discusión socrática, y el 
Knowledge Forum (Foro del Conocimiento) de Scardamalia y Bereiter 
(1996, 1999) que involucra a los aprendices en la construcción colectiva de 
redes de pensamiento on line, utilizando procesos andamiados de indaga- 
ción on line mediante el lenguaje del pensamiento. 

Los expertos en varias iniciativas de desarrollo de programas sobre pen- 
samiento, véase, por ejemplo, Odyssey (Odisea) (Adams, 1986), The Thin- 
king Classroom (Un Aula para Pensar) (Tishman, Perkins, y Jay, 1995), 
Keys to Thinking (Claves para el Pensamiento) (Perkins, Tishman y Goo- 
drich, 1994), y Thinking Connections (Conexiones del Pensamiento) (Per- 
kins, Goodrich, Tishman, y Owen, 1994), nosotros y nuestros colegas utili- 
zamos en la actualidad la idea de rutinas de pensamiento para el diseño de 
un programa que apoye el desarrollo disposicional en los estudiantes. 
Mientras las rutinas proveen una vía importante para la enseñanza de las 
capacidades y estrategias de pensamiento y así promueven las capacidades 
de los estudiantes, su presencia como rutinas y no como meras estrategias 
aisladas ofrece otros beneficios. Al constituir modos de hacer las cosas en 
una subcultura particular, las rutinas de pensamiento pueden ayudar a arrai- 
gar los modelos de conducta, apoyar el desarrollo de la inclinación de los 
estudiantes hacia el pensamiento y aumentar la agudeza intelectual ante las 
oportunidades de utilizar las rutinas que involucran pensamiento. 

Los resultados iniciales indican que los docentes encuentran dichas ruti- 
nas fáciles de integrar en la instrucción y el currículo, y que los estudiantes 
rápidamente adquieren los modelos de pensamiento promovidos por la ruti- 
na. Esto puede observarse cuando los estudiantes utilizan la rutina «¿Qué te 
lleva a decir esto?». Esta simple ayuda les pide a los estudiantes que pro- 
vean evidencia de las inferencias que han realizado sobre un objeto, cuadro 
o historia que han encontrado. Los estudiantes rápidamente captan la idea 
de apoyar sus aseveraciones con razones y evidencias y comienzan a hacer- 
lo incluso sin ayudas. Aún más, interiorizan la idea de que opiniones, infe- 
rencias y afirmaciones necesitan evidencias de apoyo y, a menudo, piden 
dicha evidencia a otros. 
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8. Más allá de las capacidades 


Tanto la psicología popular, como una gran parte de la psicología académi- 
ca, coloca las capacidades en el centro al explicar el buen pensamiento y el 
no tan bueno. Esto es especialmente evidente en las prácticas de investiga- 
ción. Para estimar cuán bien piensa la gente, les damos problemas para re- 
solver y los motivamos a hacerlos bien. La idea subyacente es simple y 
plausible: cuán bien se piensa cuando se está presionado para responder a 
una prueba, explica y predice cuán bien uno pensará en la vida cotidiana 
cuando lo necesite. Junto con estas concepciones de pensamiento centradas 
en las capacidades, están aquéllas centradas en las capacidades sobre qué 
significa enseñar a pensar: lograr que la gente piense mejor, mejorar sus ca- 
pacidades, en suma, enseñarles a resolver problemas, enseñarles capacida- 
des, capacidades de autogestión y demás. 

Todo esto tiene ciertamente valor en sí mismo. Sin embargo, los argu- 
mentos desarrollados aquí no agotan la complejidad del problema y desa- 
fían la idea de que realizar las tareas solicitadas en una prueba sea un buen 
modelo de cómo funciona el pensamiento en la vida cotidiana. Una expli- 
cación del pensamiento centrada en las capacidades deja de lado el tema 
del «cuándo». La misma psicología popular del sentido común que coloca 
en el centro las capacidades, también da lugar paradójicamente y considera 
importantes varios rasgos de carácter intelectual, como la curiosidad, la 
persistencia, la apertura mental, el escepticismo adecuado y demás (un lujo 
que la psicología popular se permite es que no necesita ser consistente). 
Desde el punto de vista lógico, aceptar un desafío intelectual implica consi- 
derar el «cuándo»: ¿es éste un problema y merece atención? Mientras algu- 
nas situaciones, tales como las de evaluación, demandan pensar en forma 
urgente, otras no. Entonces, la persona podría fácilmente malinterpretar un 
punto poco confiable en el discurso de un político o una decisión que mere- 
cería ser pensada en vez de ser considera por defecto. 

La evidencia empírica subraya la importancia del «cuándo» del pensa- 
miento. Como se ha visto anteriormente, la investigación en una variedad 
de constructos disposicionales —como por ejemplo, la necesidad de cono- 
cer (Cacioppo y Petty, 1982), la necesidad de cierre cognitivo (Kruglanski, 
1990), aprendizaje incremental versus aprendizaje de entidad (Dwek, 1975, 
2000)— ha demostrado una gran influencia de los mismos en el desempe- 
ño. Más aún, dichos rasgos por lo general correlacionan poco o casi nada 
con las medidas típicas de capacidad cognitiva. Nuestra investigación y la 
de nuestros colegas sobre agudeza intelectual, inclinación y capacidades, 
ha proporcionado evidencia de que la agudeza intelectual ante las ocasiones 
que invitan pensar es el cuello de botella más importante, un factor que más 
que nada puede minar el pensamiento sobre los temas cotidianos. 

Un seguidor de las teorías centradas en las capacidades podría descartar 
estos argumentos de la siguiente manera: «Por supuesto que la motivación 
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importa. La motivación importa en toda la conducta humana. Toda esta in- 
vestigación en realidad muestra que la motivación importa en el desempeño 
y nunca hemos dudado de ello». Sin embargo, esta respuesta reduce la vi- 
sión disposicional a un argumento endeble. La visión disposicional es más 
profunda y tiene mayores matices. Por un lado, el aspecto disposicional del 
pensamiento implica no sólo los motivos que pueden ser temporales, sino 
también los valores intelectuales estables y los hábitos de pensamiento. Por 
el otro, la investigación de nuestro grupo hace hincapié en que gran parte 
del aspecto disposicional del pensamiento no atañe directamente a los moti- 
vos en modo alguno, sino más bien a la agudeza para detectar la ocasión. 

Junto a una visión disposicional del pensamiento, se encuentra un enfo- 
que distinto a la enseñanza del pensamiento. Sostener que se puede enseñar 
a pensar en un sentido general es algo controvertido, aunque las investiga- 
ciones citadas anteriormente revelan lo que parece ser una instancia positi- 
va clara. En cualquier caso, los esfuerzos para llevarla a cabo están, por lo 
general, centrados en las capacidades, como se indicó anteriormente. Una 
visión disposicional sugiere que los esfuerzos para enseñar a pensar debie- 
ran otorgar atención sustancial a desarrollar valores y compromisos asocia- 
dos con el pensamiento, así como el estado de alerta ante los signos sutiles 
de ocasiones para pensar que podrían dejarse de lado. Como ni los valores 
y compromisos ni las alertas pueden practicarse directamente, esto conduce 
a crear estilos que formen parte de una cultura de enseñanza y aprendizaje, 
donde los aprendices interioricen valores y modelos de práctica en la cultu- 
ra del aula, la familia y el lugar de trabajo. Claramente las intervenciones 
centradas en las capacidades pueden lograr esto de algún modo, simple- 
mente colocando al pensamiento en un lugar destacado y tratándolo seria y 
atentamente. No obstante, parece muy probable que la atención deliberada 
al aspecto disposicional del pensamiento desde una perspectiva de encultu- 
ración realizaría aportaciones valiosas. 

En Cognition in the Wild (Cognición en estado natural), uno de los li- 
bros notables sobre cognición en los últimos años, Edwin Hutchins (1996) 
relató sus estudios sobre las tripulaciones de la Armada estadounidense al 
enfrentarse a las muchas complejidades de la navegación. Hutchins hizo 
hincapié en cuán diferente era el trabajo cognitivo en este ambiente al mo- 
delo mente-con-lápiz que parece ser preponderante en la investigación de 
laboratorio típica sobre cognición. Hutchins notó cómo el trabajo cognitivo 
estaba socialmente distribuido entre los miembros del equipo en los distin- 
tos niveles de mando y físicamente distribuido entre los distintos instru- 
mentos y sistemas notacionales. 

Otro rasgo del estado natural —ya sea una nave de la Armada, el patio 
de juegos o el ambiente laboral— es el gran rango entre lo perentorio y lo 
sutil de las circunstancias que demandan pensamiento. Cuando, según un 
incidente que relata Hutchins, un barco pierde en forma repentina la poten- 
cia y el timón mientras está navegando, todos saben que hay un problema 
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que resolver, especialmente porque un navío grande puede ir a la deriva a 
su velocidad y por ende terminar en lugares desastrosos. No cabe duda de 
que éste sea un «cuándo» para pensar y actuar rápidamente. Sin embargo, 
con frecuencia, no sabemos si existe un problema y si vale la pena encarar- 
lo. Sólo cuando el «cuándo» del buen pensamiento tenga lugar junto al 
«qué», probablemente seremos capaces de explicar mejor cómo y cuán bien 
piensan las personas. 
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Anexo de prácticas 


Elena Asenjo 
(coordinadora) 


En este anexo se presenta una serie de ocho actividades prácticas con la in- 
tención de clarificar y facilitar la asimilación de determinados contenidos 
teóricos, centrales en la psicología del pensamiento. Cada práctica tiene su 
referente teórico en uno de los capítulos anteriores, sin embargo, en alguna 
de ellas ha sido necesario profundizar sobre algún aspecto clave para su 
realización. 

Como se ha podido comprobar a lo largo del presente libro, las teorías 
sobre el pensamiento y razonamiento humano se encuentran sustentadas 
por una serie de trabajos empíricos. Asumiendo que el objetivo de la asig- 
natura es que los alumnos conozcan dichas teorías y las investigaciones que 
las fundamentan, entendemos que la mera lectura de los experimentos y re- 
sultados hallados por distintos investigadores no es suficiente para que los 
alumnos comprendan la dificultad real que implica el estudio del pensa- 
miento y razonamiento humanos. No hay mejor manera de comprender la 
estructura de una determinada tarea experimental que enfrentarse a la mis- 
ma mediante su aplicación. Asimismo, no hay mejor manera de entender 
unos resultados experimentales que aplicando la tarea, analizando los datos 
y reflexionando uno mismo sobre los resultados y sobre el proceso. 

La planificación y administración de tareas concretas como las que se 
proponen a continuación, aun con las limitaciones de validez y fiabilidad 
que conlleva su aplicación en este contexto, permiten una mayor compren- 
sión de dichas tareas y un aumento de la destreza en su aplicación. Por tan- 
to, el objetivo último de este capítulo anexo es fomentar una mayor cone- 
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xión entre los contenidos teóricos de la asignatura y la actividad investiga- 
dora, con la intención de estimular el pensamiento crítico de los estudian- 
tes. 

La comprensión de los diseños experimentales es importante, pero tam- 
bién lo es su aplicación de forma adecuada. La realización de las activida- 
des prácticas obliga a los estudiantes a interactuar con los miembros de su 
muestra y les exige explicar la tarea de forma clara y concisa, con el fin de 
que se lleve a cabo de forma apropiada. Otras destrezas que intentamos fo- 
mentar son la recogida de datos, su análisis crítico y la elaboración de in- 
formes experimentales, habilidades imprescindibles para la actividad inves- 
tigadora. 

Estas prácticas están pensadas para ser llevadas a cabo una vez estudia- 
do el capítulo teórico correspondiente. Así, la mayor parte de ellas incluye 
una serie de preguntas a través de las cuales los estudiantes deben discutir 
los resultados obtenidos, basándose en los datos y conclusiones que forman 
parte de la literatura. 

Las actividades han sido elaboradas por docentes que actualmente im- 
parten la asignatura de psicología del pensamiento en la licenciatura de Psi- 
cología. Sin embargo, cada profesor deberá comprobar si las mismas se 
adecuan a su contexto de enseñanza. En el caso de no ser así deberán ser 
modificadas y adaptadas en función del contexto, de las características pro- 
pias de la asignatura y de los estudiantes a quienes vayan dirigidas. 

A continuación, se muestran el título y autor, o autores en su caso, de las 
distintas actividades prácticas: 


Práctica n.” 1: Introducción al estudio del pensamiento. Los contenidos 
y procesos del pensamiento como producto individual y 
cultural, Mario Carretero y César López Rodríguez. 

Práctica n.” 2: Ideas previas, cambio conceptual y razonamiento, César 
López Rodríguez. 

Práctica n.” 3: Razonamiento proposicional, Mikel Asensio y Elena 
Asenjo. 

Práctica n.” 4: Razonamiento silogístico, Mikel Asensio y Elena Asenjo. 

Práctica n.” 5: Solución de problemas, María Puy Pérez Echeverría y 
Alfredo Bautista. 

Práctica n.” 6: Estrategias de solución de problemas, Yolanda Postigo 
Angón. 

Práctica n.” 7: Pensamiento analógico, Yolanda Postigo Angón. 

Práctica n.” 8: El pensamiento narrativo y enseñanza de la histo- 
ria, Mario Carretero. 


En cada una de ellas se ha intentado respetar, en la medida de lo posible, 
la misma estructura. En primer lugar se incluye una introducción general 
con los contenidos teóricos más relevantes para la ejecución de la práctica. 
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En segundo lugar se explicitan las instrucciones para la elaboración de 
la misma. Este apartado recoge: la especificación de la muestra, el procedi- 
miento concreto a seguir, el método de corrección y análisis de los resulta- 
dos y los materiales necesarios. 

El último apartado se dedica a la información que debe incluir el infor- 
me de la práctica. Lo habitual será que los informes de cada práctica figu- 
ren en una memoria que se entregará como trabajo final del curso. 
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Practica n.” 1: 

Introducción al estudio del pensamiento. 
Los contenidos y procesos del pensamiento 
como producto individual y cultural * 


Mario Carretero 
César López Rodríguez 


Introducción y objetivos 


Esta práctica tiene como objetivo fundamental el análisis de los procesos y 
productos del pensamiento como resultado de la cognición humana y de 
sus interacciones con fenómenos culturales, de forma que el alumno pueda 
comprender la importancia de dichos procesos y productos en la vida coti- 
diana y en los ámbitos culturales que nos rodean. Por esta razón se propone 
el análisis de un filme y de sus contenidos, a través de los cuales se expre- 
san una serie de pensamientos y se los somete —por parte del autor de di- 
cho filme— a una serie de razonamientos. Dichos razonamientos se aplican 
a una serie de premisas iniciales, sobre las que se aplican algunas operacio- 
nes en las cuales puede observarse algunos errores y sesgos. Por otro lado, 
dichas premisas poseen también una clara posición ideológica que el alum- 
no debe también analizar, independientemente de que esté o no de acuerdo 
con ellas. 

Otro objetivo central de esta práctica es que los alumnos puedan com- 
prender que los pensamientos humanos, de carácter individual, proceden en 
muchos casos no sólo de la manera en que opera el sistema cognitivo hu- 
mano, sino también de los contenidos de carácter cultural, compartidos por 


* La elaboración de este libro se ha visto facilitada por la ayuda de la DGICYT 
(SEJ2006-15461) y de la ANPCYT (Argentina; PICT2005-34778-BID 17280C-AR), a 
proyectos dirigidos por el primero de los coordinadores. 
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sociedades enteras. De esta manera, lo que puede parecer irracional en una 
sociedad, es sin embargo totalmente normal en otra y esa normalidad es le- 
gitimada por una serie de actividades de razonamiento socialmente compar- 
tidas. 


Procedimiento y material 


La práctica se basa en la discusión y examen crítico del filme Bowling for 
Columbine, dirigido por Michael Moore, que previamente los alumnos ha- 
brán visto y analizado. Dicho filme documental trata sobre el libre uso de 
las armas en Estados Unidos y las causas y consecuencias de dicho fenó- 
meno, mostrando como una parte importante de la sociedad norteamericana 
interioriza dicho libre uso y razona de forma que lo considera adecuado. 

El análisis crítico que los alumnos deberán hacer del filme tendrá que 
tener en cuenta, entre otras posibles, las siguientes cuestiones: 


a. Explicitación detallada de las creencias contrapuestas sobre el libre 
uso de las armas en Estados Unidos, expuestas en dicho filme y que 
constituyen las premisas sobre las que el director efectúa los razo- 
namientos pertinentes, tratando de llegar a las conclusiones perti- 
nentes. 

b. Análisis de los argumentos a favor y en contra que aparecen en el 
filme y los razonamientos, válidos o no, que poyan dichas razones. 

c. Análisis de los argumentos del director del filme, así como el pro- 
ceso de razonamiento para criticar el citado libre uso de las armas. 

d. Detección de algunos errores de razonamiento o sesgos en la mane- 
ra en que el director del filme presenta los datos al respecto; obsér- 
vese que nos estamos refiriendo a datos de carácter empírico y no 
sólo a argumentos. 

e. Análisis de las causas —tanto de fondo como más inmediatas— 
que esgrime el director del filme para explicar el libre uso de las ar- 
mas en Estados Unidos. 

f. Estrategia de razonamiento del director para descartar factores cau- 
sales esgrimidos por otras posiciones contrarias a la suya que expli- 
quen dicho libre uso. 


El informe de prácticas debería responder a estas cuestiones, citando si- 
tuaciones o registros de manera precisa, tomados del filme y donde se ten- 
ga en cuenta también lo discutido en la sesión de prácticas con los compa- 
ñeros y el profesor. 
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Práctica n.* 2: 
Ideas previas, cambio conceptual 
y razonamiento 


César López Rodríguez 


El desarrollo del razonamiento en los individuos es un tema clásico de la 
psicología del pensamiento. Una de las posturas más destacadas es la soste- 
nida por Jean Piaget, desde la que se manifiesta que la inteligencia, a lo lar- 
go del desarrollo, pasa por una serie de estadios generales cualitativamente 
distintos. A lo largo de este proceso, se van adquiriendo capacidades gene- 
rales —según Piaget, estructuras lógicas— progresivamente más complejas 
que se aplican a diversos problemas independientemente del contenido de 
los mismos. 

Un enfoque distinto al hablar del desarrollo intelectual es el utilizado 
desde los modelos de cambio conceptual, los cuales otorgan una gran im- 
portancia a la experiencia del individuo en dominios específicos. Este enfo- 
que supone una alternativa al desarrollo intelectual de carácter general pro- 
puesto por Piaget. 

La creciente importancia del contenido específico sobre el que trabaja el 
individuo, dota de una gran relevancia a las ideas previas que posee el 
aprendiz en dicho dominio. Así, tanto la eficacia de las habilidades de razo- 
namiento del individuo como el propio proceso de aprendizaje, parecen 
verse notablemente influidas por las ideas previas. 

Para más información acerca de estas cuestiones, podéis remitiros al ca- 
pítulo 2, «Ideas previas, cambio conceptual y razonamiento». 

La siguiente práctica tiene como objetivo reflexionar, tanto sobre el de- 
sarrollo de la capacidad hipotético-deductiva del individuo, como sobre la 
importancia y el papel que desempeñan las ideas previas de los individuos 
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en el proceso de aprendizaje. Trataremos de abordar estas cuestiones de 
manera empírica mediante una tarea centrada en la comprensión de la flota- 
ción de los cuerpos y la densidad. 


Presentación de la práctica 


La práctica consiste en que pidáis a personas de diferente edad y experien- 
cia en el campo de la física, que os cuenten sus ideas causales sobre la flo- 
tación de una serie de bolas. Posteriormente les presentaréis una tarea de 
comprobación de hipótesis sobre la flotación de dichas bolas para determi- 
nar sus estrategias de razonamiento. Finalmente se volverán a examinar las 
ideas de los participantes sobre las causas de la flotación para evaluar posi- 
bles cambios debidos a la realización de la tarea de comprobación de hipó- 
tesis. 
Los objetivos más concretos de la práctica son los siguientes: 


+ Reflexionar sobre qué diferencias se pueden encontrar entre niños, 
adolescentes y adultos (expertos y novatos) con respecto a sus ideas 
previas sobre un fenómeno físico como la flotación. 

+ Examinar las diferencias que se pueden encontrar en las estrategias de 
razonamiento de los sujetos para coordinar ideas previas y datos em- 
píricos en este tipo de tarea. 

+ Determinar cuál es la relación entre ideas previas y estrategias de ra- 
zonamiento. 

+ Analizar los efectos de las contradicciones para el cambio conceptual 
cuando se produce una discrepancia empírica entre las ideas previas y 
los datos observados. 


Instrucciones para la elaboración de la práctica 
Muestra: 
Un total de ocho participantes divididos en cuatro grupos: 
+ Dos niños/as de 9-10 años de escolaridad normal. 
» Dos adolescentes de 14-15 años de escolaridad normal. 
+ Dos adultos, por ejemplo estudiante de Psicología, que constituyen el 
grupo de novatos en Física. 


+ Dos adultos, estudiante de Física o disciplinas afines, que formarán el 
grupo de expertos. 
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Procedimiento: 


Antes de comenzar el experimento propiamente dicho, se invitará al partici- 
pante a familiarizarse con el material y, por lo tanto, colocar en el agua to- 
das y cada una de las bolas que se van a utilizar, con el fin de que pueda 
observar su comportamiento. 

El procedimiento a seguir consistirá en tres fases y se llevará a cabo de 
manera individual para cada participante: 


1. Teoría 1. Esta primera fase consistirá en el análisis de las ideas pre- 
vias del participante sobre la flotación. Con este fin se llevará a 
cabo una entrevista libre con el participante, al que una vez presen- 
tadas las diversas bolas (véase sección del Material), se le pedirá 
que exprese sus ideas al respecto de la flotación de las mismas. El 
entrevistador deberá ir registrando dichas ideas en el apartado Ideas 
previas sobre flotación. Teoría 1 de la Hoja de respuestas (véase 
Material). 

2. Presentación de una tarea de comprobación de hipótesis sobre la 
flotación para examinar sus estrategias de razonamiento. Se utiliza- 
rán las frases que aparecen en la sección del Material y se le pedirá 
al participante que demuestre empíricamente su verdad o su false- 
dad. Las frases se presentarán a cada sujeto en orden aleatorio. Se 
presentarán de manera sucesiva, es decir, hasta que el participante 
no haya acabado de ofrecer sus conclusiones sobre una frase, no se 
le presentará la siguiente. Es importante insistir al participante en 
que no sólo ofrezca una respuesta verbal, sino que muestre empíri- 
camente su razonamiento. 

Nuevamente, se deberán anotar en el apartado Estrategias de 
comprobación de la Hoja de respuestas (véase Material), las estra- 
tegias de razonamiento empleadas por los participantes, recogiendo 
tanto los aspectos verbales como las manipulaciones realizadas du- 
rante la demostración empírica. 

3. Teoría 2. Esta fase es análoga a la primera. Se reexaminarán las 
ideas de los sujetos sobre la flotación para ver si han cambiado o no 
debido al razonamiento efectuado en la fase anterior. Las respuestas 
quedarán recogidas en el apartado Ideas sobre flotación Teoría 2 de 
la Hoja de respuestas (véase Material). 


Corrección y análisis de resultados: 


Consistirá en analizar por un lado las respuestas de cada participante a lo 
largo de las tres fases. Por otro lado, se llevará a cabo un análisis comparati- 
vo entre los distintos grupos. Para todo ello se seguirán los siguientes pasos: 
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Análisis de las ideas previas en la fase 1: se tratarán de categorizar 
las ideas previas de los participantes atendiendo a si sus explicacio- 
nes sobre la flotación se refieren esencialmente al material, al peso 
o a la densidad de las bolas: 


— Material: explicaciones referidas fundamentalmente al material 
con el que están hechos los cuerpos. 

— Peso: explicaciones basadas en el peso del cuerpo, como único 
factor determinante de su flotación, o bien como factor intervi- 
niente, junto a otros, en la explicación, pero sin relacionar de 
forma alguna esos factores. 

— Densidad: explicaciones basadas en la noción de densidad, bien 
considerando exclusivamente la del cuerpo o bien poniéndola en 
relación con la del agua. En ningún caso esta categoría supone 
necesariamente que el participante utilice el término «densidad» 
sino sólo que haga mención de la relación entre el peso y el vo- 
lumen del objeto o entre esa relación y la correspondiente en el 
caso del agua. 

Las respuestas de los participantes deberán quedar reflejadas 
en la tabla Ideas previas sobre flotación, que aparece en la hoja 
Corrección y análisis de los resultados en la sección del Material. 


Análisis de las estrategias de comprobación de hipótesis en la fase 
2: se clasificarán las manipulaciones empíricas que utilizaron los 
participantes para comprobar cada una de las hipótesis presentadas 
en las tarjetas como estrategias de Verificación o Falsación: 


— Estrategia verificadora: consiste en apelar a los casos que con- 
firman la hipótesis para mantener que, por ello, la frase es cier- 
ta. Por ejemplo, afirmar que la hipótesis «Las bolas flotan por- 
que pesan poco» es cierta basándose en la evidencia empírica de 
bolas que pesan poco y flotan y/o bolas que pesan mucho y no 
flotan. Se incluyen también aquí aquellos casos en los que el 
participante mantiene la veracidad de la hipótesis pese a obser- 
var bolas cuyo comportamiento la contradice claramente. 

— Estrategia falsadora: es aquella que lleva al sujeto a concluir que 
la hipótesis es falsa, basándose en la existencia de contraejem- 
plos. Por ejemplo, afirmar que la frase «Las bolas flotan porque 
son pequeñas» es falsa comprobando empíricamente que hay 
bolas pequeñas que no flotan. 

Las respuestas de los participantes deberán quedar reflejadas 
en la tabla Estrategias de comprobación de hipótesis, que apare- 
ce en la hoja Corrección y análisis de los resultados en la sec- 
ción de Material. 


3. Análisis de las ideas sobre flotación en la fase 3: el proceso de cate- 
gorización es el mismo que el empleado en el análisis de las ideas 
previas en la fase 1. Para poder observar la influencia o no de la ta- 
rea de comprobación de hipótesis en las ideas previas de los partici- 
pantes, se rellenará la tabla /deas sobre flotación antes y después de 
la tarea de comprobación de hipótesis, que aparece en la hoja de 
Corrección y análisis de los resultados en la sección de Material. 

4. Contestar a las preguntas para reflexionar sobre el análisis de los 
resultados (véase Material). 


Material: 


+ Un conjunto de bolas de distintos pesos, tamaños y materiales. Es im- 
portante que haya aproximadamente un mismo número de bolas para 
comprobar cada una de las frases que aparecen en las tarjetas. Asimis- 
mo, debe haber bolas que permitan tanto verificar como falsar cada 
hipótesis. Por ejemplo, para la frase «Las bolas flotan porque son de 
plástico», debe haber tanto bolas de plástico que floten, como bolas 
de plástico de alta densidad que no floten. 

+ Una colección de tarjetas, cada una de las cuales muestra una de las 
siguientes frases: 


LAS BOLAS FLOTAN PORQUE PESAN POCO 
LAS BOLAS FLOTAN PORQUE SON PEQUEÑAS 
LAS BOLAS FLOTAN PORQUE SON DE PLASTICO 


+ Hoja de respuestas. 


+ Hoja de corrección y análisis de los resultados. 
» Preguntas para reflexionar sobre el análisis de los resultados. 
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HOJA DE RESPUESTAS 


PARTICIPANTE N.? 


Ideas previas sobre flotación. Teoría 1. 


Estrategias de comprobación: 


LAS BOLAS FLOTAN PORQUE PESAN POCO 


LAS BOLAS FLOTAN PORQUE SON PEQUEÑAS 


LAS BOLAS FLOTAN PORQUE SON DE PLÁSTICO 


Ideas sobre flotación. Teoría 2. 


340 


CORRECCIÓN Y ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS 


Tabla: Ideas previas sobre flotación 


Número de sujetos, por grupo, que poseen las distintas ideas previas sobre flotación. 


Material 


Ideas Previas 


9-10 años 


14-15 años 


Novatos 


Expertos 


Peso 


Densidad 


Tabla: Estrategias de comprobación de hipótesis 


Número de sujetos, por grupo, que utilizan las distintas estrategias de comprobación. 


Frases Estrategias | 9-10 años | 14-15 años Novatos Expertos 
Peso Verificación 
Falsación 
Pequeñas Verificación 
Falsación 
Plástico Verificación 
Falsación 


Tabla: Ideas sobre flotación antes y después de la tarea de comprobación de hipótesis 


Número de sujetos, por grupo, que poseen las distintas ideas sobre flotación, antes y 


después de la tarea de comprobación de hipótesis. 


Ideas 


9-10 años 


14-15 años 


Novatos 


Expertos 


sobre 
flotación 


Material 


Teoría 1 


Teoría 2 


Teoría 1 


Teoría 2 


Teoríal | Teoría 2 


Teoría 1 | Teoría 2 


Peso 


Densidad 
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PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR 
SOBRE EL ANALISIS DE LOS RESULTADOS 


¿Qué diferencias se pueden observar entre niños, adolescentes y adultos (expertos y 
novatos) con respecto a sus ideas previas sobre la flotación? 

¿Qué diferencias podemos encontrar entre las estrategias de razonamiento de los 
distintos grupos? 

¿Existe algún tipo de relación entre las ideas previas y las estrategias de razona- 
miento? 

¿Qué efectos se han producido en las ideas sobre la flotación a raíz de la tarea de 
comprobación de hipótesis? 


Informe de la práctica 


El informe sobre la práctica debe incluir: 


a. Informe de especificación de la muestra. 

b. Hoja de respuestas (una por cada participante). 

c. Hoja de corrección y análisis de los resultados. 

d. Hoja de preguntas para reflexionar sobre el análisis de los resultados. 
Discusión: 


Finalmente, se puede dedicar la clase a poner en común los resultados obtenidos y refle- 
xionar sobre ellos. Esto posibilitará contar con un número de casos significativamente 
mayor a la hora de reflexionar sobre los datos. También puede ser un buen momento 
para tratar cuestiones que no hayan surgido directamente durante la realización de la 
práctica y que estén en relación con la parte más teórica. Algunos temas que se podrían 
debatir en la clase son: 
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¿Qué conclusiones podemos sacar a raíz de la realización de esta práctica, en re- 
lación con los distintos enfoques estudiados sobre el desarrollo intelectual (la 
postura piagetiana, los modelos de cambio conceptual...)? Podría organizarse un 
debate formando grupos que representaran los distintos enfoques. 

¿Cuáles son, a la vista de los resultados, las dificultades que podemos encontrar- 
nos a la hora de fomentar el cambio conceptual? 

¿Qué implicaciones educativas podemos sacar de los resultados obtenidos? 
Otros... 


Práctica n.* 3: 


Razonamiento proposicional 


Mikel Asensio 
Elena Asenjo 


El razonamiento proposicional es aquel que se efectúa a través de las rela- 
ciones existentes entre distintas proposiciones y partículas de unión que lla- 
mamos conectivas. El lenguaje lógico-proposicional se utiliza para repre- 
sentar el conocimiento y las operaciones de transformación que se 
producen sobre él. Cada conectiva define una relación de verdad entre las 
proposiciones a las que se aplica. Las conectivas más usadas son la nega- 
ción, la conjunción, la disyunción, el bicondicional y el condicional. Esta 
última es la conectiva más complicada y su estudio constituye un auténtico 
desafío para las teorías que pretenden estudiar el razonamiento humano. 

El problema del THOG y la tarea de selección de las cuatro tarjetas son 
dos de los problemas más empleados en el estudio del razonamiento propo- 
sicional. Estos problemas fueron creados por Peter Wason en 1976 y 1966, 
respectivamente. La solución de ambos tipos de tareas requiere la aplica- 
ción de dos tipos de conectivas proposicionales; el problema del THOG im- 
plica el uso de la disyunción y la tarea de selección el condicional. Ade- 
más, la tarea de selección se ha utilizado para estudiar cómo afecta el 
contenido de los enunciados al razonamiento proposicional, comparando la 
ejecución en una versión de la tarea con contenido abstracto, con otra ver- 
sión con contenido concreto. 

Para más información acerca del razonamiento proposicional y las tareas 
creadas por Wason podéis remitiros al capítulo sobre «Razonamiento pro- 
posicional». 
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Presentación de la práctica 


En esta práctica os proponemos que pidáis a cuatro personas de distinta 
edad y nivel de instrucción (las cuestiones acerca de la muestra serán deta- 
lladas más adelante) que intenten resolver el problema del THOG y la tarea 
de selección de las cuatro tarjetas, tanto en su versión con contenido con- 
creto como en la versión con contenido abstracto. El objetivo es comparar 
cómo afectan dichas variables tanto a la ejecución final de ambos tipos de 
problemas como al proceso de razonamiento implicado en dicha ejecución. 


Instrucciones para la elaboración de la práctica 
Muestra: 
Se utilizarán cuatro sujetos: 


+ Sujeto uno: niño/a (9-10 años) de escolaridad normal y sin ningún 
tipo de problemas asociados. 

+ Sujeto dos: adolescente (13-14 años) de escolaridad normal y sin nin- 
gún tipo de problemas asociados. 

» Sujeto tres: adulto no instruido (35-45 años; puede tener estudios pri- 
marios, pero es necesario que no haya acabado el bachillerato y que 
su oficio sea manual o similar). 

» Sujeto cuatro: adulto instruido (35-45 años; estudios universitarios 
acabados). 


Procedimiento: 


Se pedirá la colaboración de los sujetos insistiendo en que el sentido de la 
tarea será explicado cuando ésta finalice. Se explicitará a los participantes 
que se trata de problemas de razonamiento que se estudian para ver qué es- 
trategias utiliza la gente para resolverlos, que unas personas los resuelven 
bien y otras mal y que en ningún caso se trata de un test de inteligencia; 
simplemente tienen que darnos su opinión y explicar cómo lo hacen. 

Se administrará primero el problema THOG, después el problema de las 
cuatro tarjetas en su versión con contenido concreto y por último, la versión 
con contenido abstracto. En todos los casos se pedirá a los sujetos que ex- 
pliquen por escrito el sentido y los pasos de sus respuestas, así como una 
estimación subjetiva de la dificultad de la tarea. 

El alumno explicará las tareas teniendo mucho cuidado de no dar pistas 
sobre las respuestas de las mismas, ni sobre los puntos de dificultad, ni so- 
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bre posibles procedimientos de anclaje o mediación en su solución. Contro- 
lará la ejecución y se irán tomando notas de lo sucedido. Se procurará que 
el sujeto rellene las hojas de respuestas y en caso de que el alumno no vea 
claro el procedimiento que está siguiendo un participante concreto en la 
ejecución, se le animará con frases como «explícate un poco más», «no me 
queda claro lo que haces», etc. 

Solamente al final de todas las tareas se puede informar al sujeto sobre 
el grado de corrección de su ejecución. Se explicará entonces el sentido de 
la práctica y su contexto. Se especificará que estas tareas son muy compli- 
cadas, que en su resolución influyen muchos aspectos de ejecución, y que 
el éxito o fracaso no puede tomarse directamente como un signo de inteli- 
gencia o fracaso intelectual. 


Corrección y análisis de resultados: 


A continuación, os damos las soluciones de los problemas propuestos. Para 
más información debéis remitiros al capítulo sobre «Razonamiento propo- 
sicional». 


1. El problema del THOG: 


+ Círculo negro no es un THOG. 
+ Diamante blanco no es un THOG. 
+ Círculo blanco sí es un THOG. 


2. Tarea de las cuatro tarjetas (contenido abstracto): Se han de levantar 
las tarjetas que tienen representadas una «A» y un «7». 

3. Tarea de las cuatro tarjetas (contenido concreto): Se han de levantar 
las tarjetas que tienen representados un coche y un menor de 18 
años. 


Material: 


El material que se especifica se adjunta a continuación: 


+ El problema THOG. 
+ Versión con contenido abstracto del problema de las cuatro tarjetas. 
+ Versión con contenido concreto del problema de las cuatro tarjetas. 
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El problema THOG 


DIAMANTE DIAMANTE 
NEGRO BLANCO 


En un papel que tú no puedes ver, yo he escrito una de las formas (diamante o círcu- 
lo) y uno de los colores (blanco o negro). Si y sólo si la figura incluye la forma o el 
color que yo he escrito, pero no ambos, entonces será un THOG. Sabemos que el 
Diamante Negro es un THOG. 

Tu tarea consiste en elegir una de estas tres opciones para cada una de las otras 
tres figuras que aparecen arriba: 


Opción A: Definitivamente es un THOG, 
Opción B: No podemos saber si es o no es un THOG, 
Opción C: Definitivamente no es un THOG. 


TAREA DE SELECCIÓN - Versión sin contenido temático 


Debajo hay cuatro tarjetas. Cada tarjeta contiene en una cara una letra y en la otra 
cara un número. Tu tarea consiste en decidir cuál o cuáles tarjetas habrá que dar la 
vuelta para saber si se cumple la siguiente regla: 


«Si la tarjeta tiene una A por una cara entonces tiene un 4 por la otra cara» 
Tienes que pensar qué tarjeta o tarjetas habría que dar la vuelta para estar seguro de 


que se cumple o no la regla. Informa de lo que vas pensando y justifica adecuada- 
mente tu solución. 


EMEAJESNEA 


TARJETA 1. TARJETA 2 TARJETA 3 TARJETA 4 
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TAREA DE SELECCIÓN - Versión con contenido temático 
Debajo hay cuatro tarjetas. Cada tarjeta contiene en una cara, un automóvil, un co- 
che o una bicicleta, y en la otra cara una persona mayor o menor de 18 años. Tu ta- 
rea consiste en decidir cuál o cuáles tarjetas habrá que dar la vuelta para saber si se 
cumple la siguiente regla: 


«Si conduce un automóvil entonces tiene que ser mayor de 18 años» 


Tienes que pensar qué tarjeta o tarjetas habría que dar la vuelta para estar seguro 
de que se cumple o no la regla. Informa de lo que vas pensando y justifica adecuada- 


mente tu solución. 
EEES 
> 0 


TARJETA 1 TARJETA 2 
| WN 
- AS 
MAYOR 18 MENOR 18 
AÑOS Ñ AÑOS 
TARJETA 3 TARJETA 4 


Informe de la práctica 


El informe sobre la práctica de razonamiento proposicional debe incluir: 


1. Informe de especificación de la muestra. En él se especificará el 
nombre, la edad y toda aquella información sobre las personas que 
han realizado las tareas que sea relevante para la interpretación de 
los resultados, así como todas aquellas incidencias ocurridas duran- 
te la ejecución de las tareas. 

2. Tres hojas de respuestas por cada sujeto: correspondientes al pro- 
blema THOG, a la tarea de las cuatro tarjetas de Wason en su ver- 
sión con contenido abstracto y a la tarea de cuatro tarjetas con 
contenido concreto. Las hojas de respuesta para cada tarea deben in- 
cluir las siguientes cuestiones: 
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Cuál es, según el participante, la solución al problema. 

Cómo cree que ha resuelto el problema. 

Comentarios sobre la dificultad de la tarea. 

Incidencias y observaciones sobre la realización de la tarea (a 
rellenar por el investigador una vez finalizada la tarea por parte 
del sujeto). 


Análisis de los resultados. El análisis de los resultados obtenidos se 
realizará mediante la contestación de una serie de preguntas para 
cada tarea. Además, se incluirán otras cuestiones sobre la compara- 
ción de los resultados obtenidos en las tareas de selección de tarje- 
tas con contenido concreto y abstracto. 


a) 


b) 


Preguntas para analizar los resultados del problema THOG y de 
ambas tareas de selección de las cuatro tarjetas (se entregará 
contestado el siguiente grupo de preguntas para cada una de las 
tareas propuestas por separado): 


¿Qué diferencias existen entre los sujetos a la hora de realizar 
la tarea (THOG/cuatro tarjetas en su versión abstracta/en su 
versión concreta)? 

¿Por qué crees que se produce este resultado? 

¿Este resultado es coherente con lo visto en clase sobre este 
tema? 

Resume los informes de los sujetos sobre cómo han realizado 
la tarea (THOG/cuatro tarjetas, en su versión abstracta/en su 
versión concreta). 

¿Qué sentido tienen estos autoinformes introspectivos para la 
investigación en razonamiento? 

Resume los comentarios de los sujetos sobre la dificultad de 
la tarea (THOG/cuatro tarjetas, en su versión abstracta/en su 
versión concreta). 

¿Qué sentido tienen estos comentarios sobre estimación de la 
dificultad para la investigación en razonamiento? 


Preguntas para comparar los resultados obtenidos entre las dos 
versiones de las cuatro tarjetas. 


¿Qué diferencias existen entre los resultados de la tarea de las 
cuatro tarjetas en su versión con contenido concreto y su ver- 
sión con contenido abstracto? 


+ ¿Por qué crees que se produce este resultado? 
+ ¿Este resultado es coherente con los vistos en clase sobre este 


tema? 


Práctica n.* 4: 


Razonamiento silogístico 


Mikel Asensio 
Elena Asenjo 


El silogismo es un tipo de argumento con una alta relevancia histórica, pero 
también psicológica. Aunque actualmente sabemos que este lenguaje for- 
mal no constituye el código formal del pensamiento, la tarea de silogismos 
mantiene un lugar central en la psicología del razonamiento. Esto se debe a 
que ante los mismos silogismos, y con las diferencias debidas a las varia- 
bles propias de cada sujeto y a las distintas formas en las que puede presen- 
tarse la tarea (contenido concreto, abstracto, probabilístico, etc.), las res- 
puestas presentan una gran consistencia experimental (tanto los aciertos 
como los errores), lo cual hace sospechar la existencia de mecanismos cog- 
nitivos estables. 

Según lo explicado en el capítulo titulado «Razonamiento silogístico», 
un silogismo con la siguiente estructura: 


M P 

————————  _ _—_ _—_ _—_—_———_——, AN, 

Premisa Mayor Algunos estudiantes universitarios son parados potenciales 
M Ss 

Á_ áK uo n—————————, AN, 

Premisa Menor Todos los estudiantes universitarios son jugadores de mus 

Ss P 

————————————— A _ _— __ =>>_———, AN, 

Conclusión Algunos jugadores de mus son parados potenciales 


349 


se denomina IAI-3, ya que, en primer lugar, pertenece a la figura 3 y en se- 
gundo, su modo se encuentra definido por el hecho de que tanto la premisa 
mayor como la conclusión comienza por el modificador A/gunos, mientras 
que la premisa menor contiene el modificador Todos. 

A continuación, mostramos un listado de los silogismos proposicional- 
mente válidos, cuyas conclusiones tienen una estructura en la que $ antece- 
de a P (dirección S-P). 


1? Figura AAA EAE AI EIO AAI EAO 
2* Figura EAE AEE EIO AOO EAO AEO 
3* Figura AAI EAO TAI AII OAO EIO 
4” Figura AAI AEE TAI EAO EIO AEO 


Durante siglos se aceptó la restricción formal por la cual el silogismo 
solamente tuviera conclusiones con dirección S — P. Es a partir del si- 
glo xx, con el comienzo del estudio psicológico del silogismo, cuando Jon- 
son-Laird y Steedman (1978) proponen que también se consideren como 
correctas las conclusiones con dirección P—S. 


M P 
E ——————_—————J——————  _ _ »>-_—————, AN, 
Premisa Mayor Algunos estudiantes universitarios son parados potenciales 
M Ss 
Á_ áK_ _ __—_aam.o A, AN, 
Premisa Menor Todos los estudiantes universitarios son jugadores de mus 
Ss P 
——————————————————— _ _ AN, 
Conclusión Algunos parados potenciales son jugadores de mus 


En este caso, el silogismo sería denominado IAT”-3. La coma en la parte 
superior de la letra, que designa el modo de la conclusión, indicaría que tie- 
ne una conclusión P— $ y no S — P, como en el caso anterior. 


Así, los silogismos proposicionalmente válidos con dirección P — S son 
los siguientes: 


1? Figura AADP AEO” AIP AEA” IEO” EAO” 
2* Figura AEE” EAE” IEO” OAO” AEO” EAO” 
3* Figura AADP AEO” AID A0O” IAP IEO” 
4” Figura | AAA” AEE” IADP IEO” AAP AEO” 
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Para más información sobre el razonamiento silogístico y las tareas expe- 
rimentales empleadas en su estudio, así como la incidencia de variables de 
contenido y contexto en la resolución de este tipo de argumentos, podéis re- 
currir al capítulo titulado «Razonamiento silogístico» del presente manual. 


Presentación de la práctica 


La presente práctica consiste en comparar el razonamiento silogístico lleva- 
do a cabo por sujetos de distinta edad y distinto nivel de instrucción. El ob- 
jetivo es la familiarización de los estudiantes con el sistema de notación de 
los silogismos proposicionalmente válidos, así como la reflexión acerca de 
cómo las variables individuales de cada sujeto pueden afectar a su ejecu- 
ción en este tipo de tareas. 


Instrucciones para la elaboración de la práctica 
Muestra: 
Se utilizarán tres sujetos. 


+ Sujeto uno: El propio alumno. 

» Sujeto dos: Preadolescente (11-12 años) de escolaridad normal y sin 
ningún tipo de problema asociado. 

* Sujeto tres: Adulto no instruido (puede tener estudios primarios pero 
que no haya acabado el bachillerato y que su oficio sea manual o asi- 
milado, de entre 35 a 45 años). 


Se describirán las características de cada uno de los sujetos que el alum- 
no considere relevantes para la práctica, además de las requeridas anterior- 
mente, en una hoja similar al ejemplo que aparece a continuación: 


Informe de especificación de la muestra 


Sujeto uno: 


Procedimiento: 


A) 


B) 


C) 


D) 


E) 


Se propone al sujeto que resuelva los silogismos incluidos en la 
Hoja de respuestas (véase la sección Materiales) sin ningún tipo de 
instrucciones salvo las genéricas, es decir, que el sentido de la tarea 
será explicado cuando ésta finalice, que algunas personas las re- 
suelven bien y otras mal, que no se trata de un test de inteligencia, 
etc. 

En un primer momento los sujetos deberán rellenar la línea de 
1* respuesta de cada uno de los 10 silogismos con la solución que 
consideren apropiada para los mismos. 

Tras haber dado una primera solución a cada silogismo, se pedirá a 
los sujetos que realicen un «informe introspectivo» sobre la solu- 
ción de la tarea. Dicho informe consistirá en una redacción de apro- 
ximadamente tres líneas, donde cada sujeto explicará cómo cree 
que ha resuelto la tarea de silogismos. 

Una vez realizado el informe introspectivo, se deberá proporcionar 
instrucciones generales sobre silogismos y se le invitará a revisar y, 
en su caso, variar las respuestas dadas a los diez problemas. Las 
«instrucciones» sobre silogismos consisten en tres cuestiones: 


1. Informar de que los silogismos son un tipo de argumento que 
no siempre tiene solución, sino que muy frecuentemente la con- 
clusión del silogismo será que no hay conclusión válida; 

2. Se informará de que el término medio no debe estar incluido en 
la conclusión; 

3. Se informa de que la conclusión, igual que las premisas, tiene 
siempre una estructura que comienza con los cuantificadores 
(todos, ningún, algún, algún no), siempre que, obviamente, ten- 
ga conclusión válida. 


Por último, tras haber recibido las instrucciones sobre silogismos, 
los sujetos procederán a anotar las nuevas soluciones, si lo conside- 
ran necesario, junto a la etiqueta 2” respuesta. 


Corrección y análisis de resultados: 


Para llevar a cabo la corrección y el análisis de las soluciones dadas por los 
sujetos a los 10 silogismos, se deberán seguir los siguientes pasos: 


l,, 
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Categorización de las respuestas: Se anotan las respuestas en la 7a- 
bla de corrección y análisis de resultados (que aparece en el aparta- 
do Materiales). Se utilizará el sistema de notación que se explica en 


la introducción de la presente práctica. En dicha hoja, por tanto, so- 
lamente aparecerán las letras A, E, L O, o bien las inversas, A”, E”, 
TP”, 0”, o bien N cuando los sujetos dicen que no hay conclusión. 
Corrección de los resultados: 


» Se rellenará la Tabla de estructura y respuestas correctas (que 
aparece en el apartado Materiales) a partir de las tablas de los si- 
logismos proposicionalmente válidos que aparecen en la introduc- 
ción. 

+ Se comparará la información contenida en la Tabla de corrección 
y análisis de resultados con la de la Tabla de estructura y respues- 
tas correctas, calculando el número de respuestas correctas para 
cada sujeto, tanto para la primera respuesta como para la segunda 
según la Tabla de corrección y análisis de resultados. 


Se contestarán las preguntas que aparecen en el apartado de mate- 
riales con el nombre de Preguntas para el análisis de resultados. 


Material: 


A continuación se presenta el material necesario para elaborar la práctica: 


AS 


Hoja de respuestas. 

Hoja de informe introspectivo. 

Tabla de estructura y respuestas correctas. 
Tabla de corrección y análisis de resultados. 
Preguntas para el análisis de resultados. 
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HOJA DE RESPUESTAS 


SUJETO N.” 

Algunos jóvenes son bohemios ¡SIA 
Ningún bohemio es disciplinado ZA POSPUES ti ss 
Todos los animales sanos son vigorosos 1* respuesta 

Algunos caballos no son vigorosos 2* respuesta .... 

Ningún creador es moderado 1* respuesta 

Algunos investigadores son moderados 2* respuesta 

Todas las bacterias son organismos unicelulares 1* respuesta 

Algunas bacterias son patógenas 2* respuesta 

Algunos animales nocturnos son aves 1* respuesta 

Ningún animal nocturno es de vista débil 2* respuesta 

Ninguna bebida medicinal es agradable 1* respuesta 

Algunas infusiones son bebidas medicinales 2* respuesta 

Algunos políticos no son cautos 1* respuesta 

Todos los diplomáticos son cautos 2* respuesta 

Algunas mujeres son personas prácticas 1* respuesta 

Ningún romántico es una persona práctica 2* respuesta 

Algunas serpientes no son venenosas 1* respuesta 

Todas las serpientes son reptiles 2* respuesta 

Ningún sabio es presuntuoso IP TESPUEStA doirrrconrconc iii 
Algunos sabios son escritores ZA LESPUESÍA eoovaorcaraconinonannoasonnsss 


Informe introspectivo 


Tabla: Estructura y respuestas correctas 


Tabla: Corrección y análisis de resultados 


Sujeto N.* 1 


Sujeto N.” 2 


Sujeto N.” 3 


1? Rspta. 


2* Rspta. 


1* Rspta. | 2* Rspta. 


1? Rspta. | 2* Rspta. 


Total 5 
primeros 


1 


Total 5 
segundos 
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Preguntas para el análisis de resultados: 
¿Qué sujeto realiza mejor la tarea? ¿Por qué crees que se produce este resultado? 
¿Para qué crees que se pide el informe introspectivo? 


¿Qué diferencias existen entre la primera y la segunda respuesta? ¿Por qué crees que 
se produce este resultado? 


Informe de la práctica 
Se realizará un informe de la práctica que incluirá el siguiente material: 


Informe de especificación de la muestra. 

Hoja de respuestas (una por cada sujeto). 

Hoja de informe introspectivo (una por cada sujeto). 
Tabla de estructura y respuestas correctas. 

Tabla de corrección y análisis de resultados. 
Preguntas para el análisis de los resultados. 


A 
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Práctica n.* 5: 


Solución de problemas 


María Puy Pérez Echeverría 
Alfredo Bautista 


La práctica que se presenta a continuación tiene como objetivo la reflexión 
sobre cómo resolvemos problemas cerrados y cuáles son los factores que 
inciden en esta resolución. Dada la dificultad de plantear una práctica sobre 
problemas complejos o sobre problemas cuya resolución necesite una gran 
cantidad de conocimientos especificos, hemos optado por presentar tareas 
relativamente simples y cerradas pero que permitan observar el proceso de 
solución y den pie a un análisis sobre nuestra estructura cognitiva, las dife- 
rencias individuales relacionadas con diferentes grados de conocimiento, 
factores culturales y contextuales, etc. Como enseguida comprobará el lec- 
tor, esto no implica que estas tareas sean fáciles de resolver. Las tareas que 
vamos a presentar son, a nuestro juicio, problemas bastante divertidos que 
han sido adaptados a partir de tareas usadas clásicamente en la investiga- 
ción psicológica especialmente por los psicólogos de la Gestalt y posterior- 
mente por los investigadores del procesamiento de la información, y ejerci- 
cios matemáticos adaptados a partir de los encontrados en libros de texto 
de 1* y 2” de la ESO. 


Presentación de la práctica 


Como veremos más adelante al hablar del procedimiento, esta práctica pue- 
de realizarse bien como una tarea grupal en clase o bien de forma indivi- 
dual como una pequeña investigación. En ambos casos, el objetivo no es re- 
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solver las tareas —aunque haya que resolverlas para hacer la práctica— 
sino reflexionar sobre el procedimiento de solución. De manera más con- 


creta, 


esta práctica persigue los siguientes objetivos: 


Adquisición de conocimientos teóricos acerca de la relación entre es- 
tructura de la tarea, diferentes tipos de conocimiento de los resoluto- 
res y los procesos de comprensión, de resolución, metacognitivos, 
etc., empleados para resolver los problemas. 

Construcción reflexiva del propio punto de vista acerca de las teorías 
psicológicas que explican los resultados en la solución de problemas. 
Desarrollo de habilidades de observación, análisis e interpretación de 
las conductas y verbalizaciones de otros cuando resuelven problemas. 
Desarrollo de habilidades de trabajo en grupo incluyendo tanto los as- 
pectos procedimentales como actitudinales (respeto a los demás y sus 
opiniones, desarrollo de actitudes colaborativas, etc.). 

Desarrollo de habilidades de comunicación escrita de informes, aten- 
diendo especialmente al rigor necesario en la observación y a la nece- 
sidad de diferenciar entre la opinión propia y los datos observados. 


Instrucciones para la elaboración de la práctica 


Muestra: 


Como decíamos antes, esta práctica se puede realizar de dos maneras, bien 
en un grupo de discusión en la clase o bien de forma individual. En este úl- 


timo 


caso, el estudiante deberá observar como otra persona (adolescente o 


adulta) resuelve la tarea y deberá realizar un informe sobre esta resolución. 
En cualquiera de los dos casos citados anteriormente, la práctica se rea- 
lizará en cuatro partes o momentos diferentes: 


1) 


2) 


3) 


4) 


Procedimiento: Resolución de uno de los problemas y observación 
de la forma en que se resuelve. 

Análisis de resultados: Análisis y reflexión guiados por las pregun- 
tas sobre el proceso de resolución (consúltese el apartado Mate- 
riales). 

Informe: Elaboración de un informe escrito sobre la reflexión ante- 
rior. 

Discusión: Discusión en clase y reflexión final sobre cómo se re- 
suelven este tipo de problemas y cómo explican las distintas teorías 
su resolución. 


Con el objetivo de que esta discusión sea lo más rica posible, el profesor 


debe 
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procurar que los problemas escogidos sean variados. Es decir que los 


distintos grupos o personas hayan escogido problemas diferentes para que 
se pueda encontrar suficiente variedad de procedimientos y se puedan com- 
parar tanto los distintos modos de resolución de una tarea, como la forma 
en que se resuelven distintos problemas. 


Procedimiento: 


La persona o grupo de personas que van a realizar esta práctica deben esco- 
ger un problema entre los que se presentan en la sección Materiales. El 
problema escogido debe ser «nuevo», es decir, la persona o personas que lo 
van a resolver no deben haber intentado hacerlos previamente, indepen- 
dientemente de que en otras ocasiones este intento no haya tenido éxito. 

En el caso en que se esté trabajando en grupo, dos personas del grupo 
tienen que resolver el problema conjuntamente. Para ello deben contarse y 
narrar en voz alta todas las ideas que se les ocurran tanto sobre qué plantea 
el problema, qué tipo de solución creen que deben dar, cuál es la informa- 
ción más y menos importante, cuáles son los métodos y procedimientos 
heurísticos y algorítmicos que se les ocurren para solucionarlo, cuáles son 
las dificultades que encuentran, si una posible solución es válida o no, etc. 
Las demás personas del grupo deben observar y anotar todos los elementos 
del proceso de resolución. Es decir, tienen que fijarse tanto en lo que dicen 
los que están resolviendo el problema como en lo que hacen. Es especial- 
mente interesante fijarse en cuánto y cuándo se reflexiona antes de actuar, 
en la seguridad con la que se inician los procedimientos, en los momentos 
en que el problema se «atasca», «va y vuelve», etc., ya que son momentos 
que dan mucha información sobre los procedimientos que están siguiendo 
las personas. Además, deben anotar el tiempo dedicado a resolver el pro- 
blema, tanto de forma global, como el tiempo dedicado a comprender, apli- 
car procedimientos, encontrar soluciones, etc. 

En el caso en que se esté trabajando individualmente, tras entregar el 
enunciado del problema a la persona que lo va a resolver, se le debe pedir 
que exteriorice todos sus pensamientos. La observación debe seguir las 
mismas pautas descritas para el grupo. Es conveniente ayudarse de una gra- 
badora de voz e ir anotando todo lo que el participante hace y nos pueda 
ayudar a reconstruir posteriormente el proceso. Siempre que no esté seguro 
de qué está haciendo la persona que resuelve el problema o de las razones 
por las que hace cualquier cosa, debe preguntárselo al participante con el 
objetivo de obtener su propia guía de observación (véase sección Materia- 
les). Para la creación de esta guía se pueden seguir los esquemas de Polya 
(1957) o de Mayer (1983). Estos esquemas pueden encontrarse en el capítu- 
lo 8 sobre «Solución de problemas». Puede ser útil consultar el capítulo 9 
sobre «Estrategia de solución de problemas». 
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Análisis de resultados: 


Una vez resuelto el problema y con la ayuda de las anotaciones, el grupo 
debe reflexionar y discutir sobre dos aspectos: 


1) 


2) 


Cómo se ha comprendido el problema: cuáles son los factores de la 
tarea que más han influido en la forma de comprender la tarea, qué 
características del resolutor (experiencia, grado de conocimiento, 
actitud ante el fracaso, etc.) han influido en la comprensión y reso- 
lución; cuáles son los conocimientos (declarativos, procedimentales 
y actitudinales) que requiere esta tarea, qué heurísticos, algoritmos, 
qué tipo de estrategias metacognitivas y de control se han puesto en 
marcha, etc. 

Cuál de las teorías psicológicas sobre solución de problemas se 
ajusta y explica mejor en su opinión la forma en que se ha resuel- 
to el problema. Estas teorías están descritas en los capítulos del 
libro a los que hacíamos referencia en el apartado anterior. Tam- 
bién se puede consultar en este mismo libro el capítulo 10 sobre 
«Pensamiento analógico» así como las referencias incluidas al fi- 
nal del capítulo. Para realizar esta discusión sería conveniente ha- 
cerse previamente preguntas que los textos ayuden a contestar. A 
modo de ejemplo incluimos algunas preguntas, aunque el apren- 
dizaje será más efectivo si cada grupo o cada estudiante constru- 
ye las suyas propias: ¿Cuál es la diferencia entre solución de pro- 
blemas y otros procesos de pensamiento? ¿Las teorías generales 
del pensamiento (teorías racionalistas, semánticas, pragmáticas, 
modelos mentales, etc.) explican los factores que he podido ob- 
servar? ¿Mis observaciones apoyarían más teorías generales de 
solución de problemas (el modelo de Polya o los modelos clásicos 
del PI), modelos de conocimiento específico (modelos de exper- 
tos) u otros tipos? 


Cuando la práctica se realice de forma individual, el estudiante deberá 
reflexionar sobre estos mismos aspectos. Para estas reflexiones se debe se- 
guir el guión de preguntas incluidas detrás de la presentación de los proble- 
mas y se pueden consultar los capítulos mencionados en la fase anterior. 


Informe de la práctica 


En esta tercera fase se debe realizar un pequeño informe (no más de cuatro 
folios) sobre los aspectos discutidos en la anterior. Este informe debe in- 
cluir los siguientes aspectos: 
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Problema seleccionado. 

Características del problema. 

Tiempo dedicado a la resolución, diferenciando las distintas fases. 
Los momentos en que el problema se ha replanteado. 

Forma de resolver la tarea. 

Conocimientos y procedimientos puestos en marcha durante la reso- 
lución. 

7. Pequeña discusión sobre las teorías de resolución de los problemas 
y cuál es aquella que le parece más adecuada al grupo o a la persona 
que observa para explicar su experiencia. 


A 


Este informe debe realizarse atendiendo a las normas de la APA para 
este tipo de informes. Los estudiantes deben ser especialmente cuidadosos 
en lo referente a las citas y la forma de referirlo dentro del informe. 


Discusión 


Durante esta última fase, se discutirán en clase las observaciones y conclu- 
siones a las que se han llegado en los informes. Dado que los problemas 
presentan características diferentes y cada grupo o cada persona sólo ha ob- 
servado la resolución de uno de ellos, conviene primero analizar cuáles son 
las diferencias entre los problemas, para después discutir sobre su semejan- 
za y sobre cuál o cuáles de las diferentes alternativas teóricas parecen más 
pertinentes. El objetivo final es que cada alumno construya su propia pers- 
pectiva teórica desde la reflexión. 

Esta reflexión final se puede ver favorecida si previamente a la discu- 
sión en clase, los estudiantes han podido estudiar los informes de sus com- 
pañeros. Las herramientas de Internet, bien mediante la creación de foros 
virtuales o bien mediante las páginas de docencia de los profesores, pueden 
resultar muy útiles para este aspecto. 


Materiales: 


1. Problemas 
2. Preguntas guía 
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PROBLEMAS 
Se debe escoger uno solo de los problemas que vienen a continuación: 


Imagine que tiene a su disposición seis cerillas iguales. Trate de hacer con ellas 
cuatro triángulos equiláteros e idénticos. La longitud de cada uno de los lados 
de estos triángulos debe ser equivalente al de una cerilla completa (no se pueden 
romper las cerillas) (puede utilizar cerillas u otros elementos equivalentes para 
resolver la tarea). 


Una reluciente motora azul viaja por un río. Tarda 120 minutos en recorrer el 
trayecto de ida que se realiza siguiendo la corriente del río. En el regreso, con la 
corriente en contra, invierte tres horas. Sabiendo que la corriente del río es de 
8 Km/h, halle la velocidad del barco en aguas tranquilas 


Tres amigas, Ada (A) , Beatriz (B) y Carlota (C) comparten una pizza para me- 
rendar. Sabemos que entre A y B se comen 1/2 de la pizza; entre B y C se co- 
men 2/5 de la pizza y, por último, entre A y C comen 5/9 de la pizza. ¿Qué can- 
tidad de pizza come Carlota? ¿De qué es la pizza? 


Tras merendar en el problema anterior Ada (A) y Beatriz (B) deciden pintar las 
paredes de sus cuartos respectivos. Sabemos que Beatriz, que ha debido comer 
más y está más fuerte, tarda la mitad (dos horas) que Ada (cuatro horas). Supon- 
gamos que las superficies que han pintado cada una de ellas eran exactamente 
iguales, ¿cuánto tardarán entre las dos en pintarle el cuarto a Carlota, sabiendo 
que éste tiene la misma superficie que los anteriores? 


a) Imagine que va en coche camino de Oz. Llega a un cruce al que van a dar 
cuatro carreteras. Hasta ahora, el camino que llevaba iba en dirección Sur. La 
carretera que sale a su derecha lleva hacia el país de los Elfos. El camino que 
tiene enfrente conduce al bosque de Nuncajamás. ¿En que dirección estará Oz, 
Norte, Sur, Este u Oeste? 


b) Una vez que ha resuelto el problema anterior cambie Oz por Jarandilla de las 
Torres Más Altas, el país de los Elfos por Aranda de Duero, el bosque de Nun- 
cajamás por Madrid y sitúese en la A-1. ¿La respuesta sería la misma, cuando le 
preguntas en la dirección de Jarandilla? Piense en qué haría si fuera conducien- 
do un coche. 
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Preguntas guía: 


¿Cómo definiría este problema? ¿Qué tipo de estructura tiene? ¿Es un problema 
bien o mal definido? 


¿Qué dificultades tiene la comprensión del problema? (Por ejemplo, qué conoci- 
mientos necesita el resolutor para comprenderlo; ¿el punto de partida y el punto 
de llegada están claros? ¿Está clara cuál es la información relevante?) El esque- 
ma de Mayer (1983) (véase capítulo 8) sobre los conocimientos necesarios para 
traducir un problema pueden resultarle útiles para contestar esta pregunta. 


¿Qué tipo de algoritmos y heurísticos se han puesto en marcha para resolver es- 
tos problemas? ¿Por qué piensa que se han puesto en marcha ésos y no otros? 
¿Cree que habría otros más eficaces en este problema? ¿Por qué? 


¿Los conocimientos, procedimientos, dificultades, etc., que ha nombrado en las 
dos preguntas anteriores son generales (estarían presentes en cualquier resolu- 
ción de problemas) o específicas? ¿Tienen algún rasgo común los procesos que 
ha considerado generales? ¿Cuál o cuáles? ¿Y los específicos? 


Ahora se trata de que se planteen las diferentes alternativas teóricas que han leí- 
do sobre solución de problemas. ¿Cuál de ellas considera más útil para explicar 
lo que ha ocurrido en esta práctica? (Para contestar esta pregunta tenga en cuen- 
ta lo que ha contestado en las anteriores.) De forma más concreta, entre la des- 
cripción de la solución de problemas realizada por Polya y por Mayer, ¿cuál le 
parece más adecuada?, ¿por qué? Y entre la teoría de la Gestalt, del procesa- 
miento de la información clásico y de expertos y novatos, ¿cuál le parece más 
adecuada?, ¿por qué? 
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Práctica n.* 6: 


Estrategias de solución de problemas 


Yolanda Postigo Angón 


Podemos decir que nos enfrentamos a un problema o a una situación pro- 
blemática cuando nos encontramos con un obstáculo o dificultad para al- 
canzar un objetivo y no contamos con métodos o medios directos para con- 
seguirlo. 

La conducta de solución de problemas ha sido objeto de estudio de 
gran cantidad de trabajos desde muy diversos enfoques. Entre los más 
destacados podemos señalar las aportaciones de la Escuela de la Gestalt, 
el procesamiento de la información y el paradigma de expertos y novatos. 
Desde cada uno de ellos se han hecho diversas aportaciones, por ejemplo, 
el controvertido fenómeno de insight, la importancia de la representación 
del problema, los procedimientos implicados en la solución de un proble- 
ma o la influencia del conocimiento de la persona que lo resuelve, entre 
otros. 

Una forma de analizar la solución de problemas ha sido clasificar los 
problemas con el objetivo de identificar las distintas habilidades o estrate- 
glas que requieren los diferentes tipos de problemas. Sin embargo, en la 
medida en que una misma estrategia puede intervenir en diferentes tipos de 
problemas, parece más apropiado centrarse no tanto en el problema como 
en la persona que lo resuelve. De modo que una segunda forma ha sido es- 
tudiar las estrategias empleadas en la solución de problemas comparando la 
actuación de diferentes personas ante los mismos problemas. Es decir, iden- 
tificar un conjunto de habilidades o estrategias generales aplicables a la so- 
lución de muchos tipos de problemas. 
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En esta práctica se presentan un conjunto de problemas, algunos de los 
cuales te serán familiares y de los que quizás recuerdes la solución. Algu- 
nos de ellos tiene en común el haber sido objeto de numerosos estudios, al- 
gunos ya clásicos, dentro del campo de la investigación de solución de pro- 
blemas. 

Para más información acerca de los diferentes enfoques en la investiga- 
ción sobre solución de problemas podéis remitiros al capítulo 8, «Solución 
de problemas» y para un análisis de los distintos métodos en la solución de 
problemas podéis remitiros al capítulo 9, «Estrategias en solución de pro- 
blemas». 


Presentación de la práctica 


La práctica consiste en presentar a dos personas la tarea de resolver distin- 
tos tipos de problemas. Se presentarán tres grupos de problemas cuyas ca- 
racterísticas y la mayor o menor definición de los elementos del problema 
pueden determinar los procesos y estrategias empleados en su solución. El 
objetivo es analizar la influencia de las características del problema y de la 
persona que lo resuelve en el proceso de solución a través del estableci- 
miento de diversas comparaciones tanto de los problemas como de la ejecu- 
ción mostrada por ambas personas. 


Instrucciones para la elaboración de la práctica 


Muestra: 


Deberéis seleccionar dos sujetos de distintas edades para establecer la com- 
paración. 


+ Sujeto uno: un niño/a de 10-12 años. 
» Sujeto dos: un/a adolescente de 14-16 años. 


Otra posibilidad puede ser establecer la comparación entre un adoles- 
cente y un adulto. 


Procedimiento: 


En primer lugar un requisito necesario para la realización adecuada de la 
práctica es que el alumno debe conocer las características, dificultades y 
proceso de solución de todos los problemas utilizados. Una opción intere- 
sante es que él mismo intente resolverlos previamente o que se haya infor- 
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mado y documentado sobre ellos (véanse los capítulos indicados anterior- 
mente). También es importante que tenga un conocimiento mínimo en el 
manejo de la técnica de «pensamiento en voz alta» (thinking aloud) para 
plantearla y utilizarla con los sujetos. 

Esta tarea consiste en proponer a los sujetos que resuelvan tres proble- 
mas. Para ello se les presenta un conjunto de seis problemas agrupados en 
tres grupos (grupo A, grupo B y grupo C) compuestos por dos problemas 
cada uno. Se pide a cada sujeto que elija un problema de cada grupo (uno 
del grupo A, otro del grupo B y otro del grupo C), el que más le guste, pero 
es fundamental que no conozca el problema o su solución, ni que lo haya 
resuelto en alguna ocasión anterior. Puede ocurrir que tanto el sujeto uno 
como el sujeto dos elijan los mismos problemas, lo cual facilita la compa- 
ración de su ejecución. En el caso de que no coincidan en su elección no 
importa, es decir, si seleccionan distintos problemas de un mismo grupo 
(por ejemplo, en el grupo A el sujeto uno elige el problema 1 y el sujeto 
dos el problema 2) ya que los problemas que componen cada uno de los 
tres grupos comparten algunas características. 

Una vez que cada uno de los sujetos ha seleccionado los problemas 
(también los pueden seleccionar sucesivamente a medida que los van resol- 
viendo) se le dice que debe tratar de resolver cada uno de ellos, indicando 
en «voz alta» todas las ideas, dificultades, planes, etc., que se le pasen por 
la cabeza mientras lo resuelven (técnica de «pensamiento en voz alta» o 
thinking aloud, que se le puede explicar previamente ejemplificándola con 
alguna otra tarea). El alumno debe observar al sujeto y describir el proceso 
de solución que ha seguido tomando nota de todo aquello que diga y haga 
mientras lo resuelve para así analizar posteriormente su ejecución y los re- 
sultados obtenidos para la realización del informe de la práctica. 

El alumno aportará todas las explicaciones y aclaraciones necesarias que 
requieran los sujetos para la solución de los problemas pero sin dar indica- 
ciones evidentes sobre la solución de los mismos. Sólo en los casos en los 
que el sujeto trate de abandonar la tarea con escasos intentos de solución 
del problema se podrá dar alguna pequeña «pista» para facilitar la tarea de- 
tallando dicho aspecto en el informe de la práctica así como todos los posi- 
bles retrocesos, interrupciones y replanteamientos del problema a lo largo 
del proceso de solución. Por otra parte, si hay algún aspecto o momento de 
la ejecución del sujeto que no quede claro el alumno solicitará al sujeto in- 
formación o explicaciones sobre ello para un mejor análisis de dicha ejecu- 
ción. 


Materiales: 


A continuación presentamos los tres grupos con un total de seis proble- 
mas: 


367 


Grupo A 


1. Sin levantar el lápiz del papel traza cuatro líneas rectas que atraviesen todos los 
puntos 


2. Un hombre compró un caballo por 60 dólares y lo vendió por 70 dólares. Luego 
lo compró de nuevo por 80 dólares y lo vendió por 90 dólares. ¿Cuánto ganó en 
el negocio de los caballos? 


Un hombre compró un caballo blanco por 60 dólares y lo vendió por 70 dólares. 
Luego compró un caballo negro por 80 dólares y lo vendió por 90 dólares. 
¿Cuánto gano en el negocio de los caballos? 


Grupo B 


1. La Torre de Hanoi con 4 discos. Hay tres clavijas (A, B y C) y cuatro discos que 
varían de tamaño. En la clavija A tenemos los discos apilados por orden de ta- 
maño de mayor a menor, es decir, el más grande debajo, los demás encima y el 
disco menor arriba. El problema consiste en trasladar todos los discos de la cla- 
vija A a la C en el menor número posible de movimientos. Los discos sólo se 
pueden mover de uno en uno, ningún disco puede colocarse encima de otro dis- 
co de menor tamaño y la clavija B puede emplearse para los movimientos inter- 
medios. 


2. Tres misioneros y tres caníbales van juntos por la selva y llegan a un río que de- 
ben cruzar. La única forma de atravesarlo es una pequeña barca de remos con 
capacidad para dos personas. Pero existe un pequeño problema: si en un mo- 
mento hay un mayor número de caníbales que de misioneros en cualquiera de 
las orillas, se puede asegurar que los caníbales se comerán a el/los misioneros. 
¿Cómo deberían pasar las seis personas a la otra orilla, sin que nadie sea devora- 
do y realizando el menor número de viajes posible? 
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Grupo C 


1. Supón que te han contratado como asesor en una fábrica de ladrillos. El país está 
en recesión y tu compañía perdiendo dinero. Tu tarea consiste en salvar a la em- 
presa de la ruina. Tras ciertos estudios descubres que la fábrica puede producir 
el doble de ladrillos con muy pocos incrementos en los gastos. Una vez que co- 
noces este hecho, ¿qué tipo de proceder aconsejarías? 


2. Es por todos conocido que vivimos inmersos en el mundo digital y aunque pa- 
rezca increíble aún quedan amantes de la fotografía analógica. Estos «fotógrafos 
clásicos» exigen continuamente cámaras con mejores prestaciones: una buena 
óptica, diversas modalidades de enfoque, sistemas de medición, varios progra- 
mas así como un fácil acceso a todas sus funciones. Cuantas más «cosas» tengan 
mejor y parecen no estar dispuestos a prescindir de ellas. Todo esto conlleva, 
por la naturaleza de los materiales implicados, equipos cada vez más caros y pe- 
sados. Esto supone un gran engorro no sólo económico sino también para la 
práctica de algunas modalidades de la fotografía. Por ejemplo, si haces senderis- 
mo y quieres fotografiar la naturaleza o la fotografía deportiva, que requieren 
una actuación rápida, en ambos casos esta actividad se ve dificultada con este 
tipo de cámaras. 


Ante este problema una prestigiosa marca de cámaras fotográficas preocupada 
por cuidar a sus «clientes de toda la vida» decide sacar un nuevo modelo al mer- 
cado. ¿Cuáles deben ser las características de este nuevo modelo de cámara si 


no quiere defraudar a los aficionados a este arte que además han demostrado ser 
fieles y muy buenos clientes de su marca? 


Corrección y análisis de resultados: 


El análisis de los resultados consiste en estudiar el proceso de solución de 
cada sujeto en los distintos problemas a través de distintas comparaciones. 
Así, siguiendo el guión de preguntas para redactar el informe (véase si- 
guiente apartado) se examinarán los diversos problemas resueltos por una 
misma persona así como de la ejecución mostrada por ambas personas en 
los mismos grupos de problemas. Concretamente, tal y como se presenta en 
la tabla siguiente, el alumno debe realizar dos tipos de comparaciones: 


1. Comparaciones intrasujeto: comparar el proceso de solución de los 
tres problema por parte de cada sujeto (comparar la resolución del 
problema del grupo A, B y C en el sujeto uno por un lado y en el 
sujeto dos por otro). 
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2. Comparaciones intersujeto: comparar el proceso de solución de am- 
bos sujetos (comparar el problema del grupo A en el sujeto uno y 
dos, el problema del grupo B en el sujeto uno y dos y finalmente el 
problema del grupo C en el sujeto uno y dos). 


Grupos de problemas Grupo A Grupo B Grupo C 
Sujeto uno Ñ Problema 1 o 2 Problema 1 o 2 Problema 1 o 2 


Sujeto dos ' Problema 1 o 2 Problema 1 o 2 Problema 1 o 2 


El objetivo de estas comparaciones es estudiar y tratar de explicar las 
posibles diferencias de resolución de los tres problemas de los tres grupos 
(analizar la influencia de las características del problema) así como las po- 
sibles diferencias en la resolución de los problemas por parte de los dos su- 
jetos (analizar la influencia de las características del sujeto). 


Informe de la práctica 


El informe de la práctica debe incluir la siguiente información y estructu- 
rarse atendiendo al guión de preguntas que presentamos a continuación. 


1) Características de la muestra utilizada. Se especificará la edad, gé- 
nero, estudios y toda aquella información sobre los dos sujetos que 
han realizado la tarea que sea relevante para la interpretación de los 
resultados. 

2) Los protocolos de respuesta de los tres problemas de cada uno de 
los dos sujetos. Es importante también recoger todas las anotacio- 
nes, dibujos o representaciones realizadas por los sujetos durante la 
solución de los problemas que pueden ser de utilidad para analizar 
las características de dicha solución. 

3) Análisis de los resultados. 


a) Analizar la estructura que tienen los distintos problemas de los 
tres grupos. ¿Son problemas bien definidos o mal definidos? 
¿Por qué? 

b) Características del problema. ¿Qué aspectos o elementos del 
problema pueden afectar a la representación que el sujeto se 
hace del problema y por tanto a su resolución? 

¿Crees que habría diferencias entre los problemas de los tres 
grupos? Analiza el papel de la representación del problema 
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d) 


ejemplificándolo con la actuación de los sujetos en los tres pro- 
blemas. 

¿Cuáles crees que podrían ser los requisitos previos que debe te- 
ner una persona para resolver estos problemas? ¿Por qué? ¿Se- 
rían los mismos para los tres grupos de problemas? ¿Por qué? 
¿Cuál de los tres problemas le ha resultado más difícil de resol- 
ver al sujeto uno? Explica por qué y describe en que consiste 
esa dificultad. 

¿Y al sujeto dos? Explica por qué y describe en que consiste esa 
dificultad. 

Basándote en los protocolos de todo el proceso de solución de 
los distintos problemas en ambos sujetos, analiza, identifica y 
describe los tipos de heurísticos o estrategias empleadas para re- 
solverlos. Para ello realiza las comparaciones intrasujeto e inter- 
sujeto descritas en el apartado anterior ejemplificándolo con la 
actuación mostrada por los sujetos (para más información sobre 
este aspecto puede serte útil la lectura de Postigo (2004), capítu- 
lo 9 de este volumen). 
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Práctica n.* 7: 


Pensamiento analógico 


Yolanda Postigo Angón 


El razonamiento analógico es la capacidad que nos permite ver que dos si- 
tuaciones o dominios distintos se encuentran estructurados según unos sis- 
temas de relaciones y roles similares. Cuando dicha similitud es advertida 
puede darse transferencia de conocimientos desde la situación más familiar 
(análogo base) a la peor conocida (análogo meta). 

Esta habilidad es un mecanismo que nos permite entender aquellos obje- 
tos, acontecimientos, situaciones y dominios más novedosos a partir de 
aquellos que nos son más familiares. 

Cuando dos análogos comparten un sistema de relaciones y roles pode- 
mos decir que ambos comparten un conjunto de «rasgos estructurales». Sin 
embargo, si únicamente comparten entidades, atributos de entidades y/o re- 
laciones aisladas, comparten «rasgos superficiales», lo que constituye una 
«similitud aparente». 

En el proceso analógico se encuentran implicados una serie de subpro- 
cesos que no se presentan de manera serial, sino que se solapan e interac- 
cionan de manera compleja. Aquí los presentamos en una lista para facilitar 
su comprensión: 


+ Representaciones del análogo base y del análogo meta. 

+» Recuperación de la memoria a largo plazo del análogo base, a partir 
del análogo meta. 

+ Establecimiento de correspondencias entre los elementos de los aná- 
logos. 
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+ Formulación de inferencias. 
+ Evaluación de la adecuación de la analogía y de las inferencias. 
+ Adaptación de inferencias para que se ajusten al análogo meta. 


Para más información acerca del pensamiento analógico, las teorías más 
destacadas en este campo y sus implicaciones en la cognición humana, po- 
déis remitiros al capítulo 10, «Pensamiento analógico». 


Presentación de la práctica 


La práctica consiste en el análisis de la transferencia positiva en base a las 
características superficiales y/o estructurales de los análogos. Este trabajo 
está basado en una réplica del desarrollado por De la Fuente, J.; Baillo, A. y 
Gabucio F. (1995), «Interacciones entre similitudes estructurales y superfi- 
ciales en el proceso de recuperación de análogos», en M. Carretero, J. Al- 
maraz y P. Fernández Berrocal (ed.), Razonamiento y comprensión, Madrid, 
Trotta, pp. 219-235. Para llevar a cabo la práctica deberéis pedir a cuatro 
adultos que lean y resuman cada uno un texto que os proponemos más ade- 
lante. A continuación deberán intentar resolver el problema de Duncker 
(problema de las radiaciones). El objetivo es reflexionar sobre la capacidad 
humana para realizar razonamiento analógico a través de una pequeña si- 
mulación del paradigma experimental de Gick y Holyoak (1980) compa- 
rando distintas condiciones experimentales. 


Instrucciones para la elaboración de la práctica 


Muestra: 


Deberéis seleccionar cuatro sujetos adultos, intentando igualar todo lo posi- 
ble sus características sociológicas. 


Procedimiento: 


En primer lugar, no se podrá informar del verdadero objetivo de la prueba 
hasta que ésta no haya finalizado. Por lo tanto, se les dará los problemas 
con las instrucciones que aparecen en la sección de materiales. 

La tarea que se presenta a los sujetos se compone de dos partes. La pri- 
mera parte consiste en administrar uno de los cuatro textos de los que os 
proponemos a continuación a cada uno de los sujetos. Los cuatro textos son 
los siguientes: el general, la bombilla, el médico y los gemelos (los podréis 
encontrar en el apartado Materiales). 

En la segunda parte, todos los sujetos reciben el problema de Duncker y 
deberán resolverlo. 
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Materiales: 


A continuación, presentamos los materiales (textos y problema) con el for- 
mato en el que deben ser administrados a los sujetos seleccionados y que 
aparecen en el siguiente orden: 


Texto «El general». 

Texto «La bombilla». 

Texto «El médico». 

Texto «Los gemelos». 

Problema «El problema del tumor maligno» (problema de Dunc- 
ker). 


E 


Instrucciones 


Dentro de una investigación sobre memoria se está analizando el recuerdo de textos 
narrativos en alumnos universitarios. A continuación te vamos a presentar un texto. 
Tu tarea consiste en leerlo detenidamente y hacer un resumen del texto en esta mis- 
ma hoja. Dispones de 10 minutos de tiempo. 


Había un pequeño país donde gobernaba un dictador desde su fortaleza, la cual es- 
taba situada en el centro de la nación y circundada por granjas y pequeños pobla- 
dos. Desde todas las partes del país partían caminos hacia la fortaleza. Un general 
rebelde había jurado destruir la fortaleza y, con ella, al dictador. Sabía que con un 
ataque conjunto de todos sus soldados podía destruirla. Entonces reunió a su ejérci- 
to a la cabecera de una de las rutas preparándolo para lanzar un ataque directo, 
pero el general se enteró de que el dictador había puesto minas en cada uno de sus 
caminos. Las minas estaban colocadas de modo que podían pasar sobre ellas pe- 
queños grupos de hombres sin ningún peligro, puesto que el dictador necesitaba que 
sus tropas y trabajadores entraran y saliesen de la fortaleza. Ahora bien, cualquier 
grupo un poco grande podría hacer estallar las minas, y esto no sólo cortaría el ca- 
mino, sino que destruiría muchos de los poblados cercanos. De aquí que tomar la 
fortaleza parecía imposible. 

Pero al general se le ocurrió un plan simple: dividió a su ejército en pequeños 
grupos y mandó a cada uno de ellos a un camino diferente. Cuando todos estuvieron 
preparados, dio la señal y cada grupo avanzó por una ruta distinta. El avance se 
realizó de modo que el ejército completo llegó a la fortaleza al mismo tiempo para 
comenzar el ataque. De esta forma, el general destruyó la fortaleza. 
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Instrucciones 


Dentro de una investigación sobre memoria se está analizando el recuerdo de textos 
narrativos en alumnos universitarios. A continuación te vamos a presentar un texto. 
Tu tarea consiste en leerlo detenidamente y hacer un resumen del texto en esta mis- 
ma hoja. Dispones de 10 minutos de tiempo. 


En el laboratorio de fisica de una importante universidad se estaba usando en unos 
experimentos una carísima bombilla que permitía emitir cantidades de luz controla- 
das con precisión. Ana era la ayudante de laboratorio encargada de manejar la de- 
licada bombilla. Una mañana entró en el laboratorio y comprobó que la bombilla 
no funcionaba. Recordó que la noche anterior había olvidado desconectarla. Como 
consecuencia de esto se recalentó y los dos filamentos del interior de la bombilla, al 
fundirse, se habían unido. El cristal, que cerraba herméticamente la bombilla, no 
podía abrirse. Ana sabía que la bombilla podía repararse si se aplicaba un rayo lá- 
ser, de breve duración y alta intensidad, para separar los dos filamentos que se ha- 
bían unido. Además, el laboratorio disponía del equipamiento necesario para esta 
operación. Sin embargo, un rayo láser de alta intensidad rompería también el frágil 
cristal pero tampoco separaría los filamentos. Parecía que la bombilla no podría 
ser reparada y habría que comprar otra nueva. Ana estaba a punto de abandonar 
cuando tuvo una idea. Situó varios aparatos de rayos láser en círculo, alrededor de 
la bombilla, y administró rayos de baja intensidad desde las distintas direcciones si- 
multáneamente. Los rayos convergieron sobre el filamento, donde la combinación 
de sus efectos fue suficiente para separar los filamentos. El cristal permaneció in- 
tacto, pues sólo recibió rayos de baja intensidad. Ana quedó muy aliviada con la re- 
paración y continuó con sus experimentos. 


Instrucciones 


Dentro de una investigación sobre memoria se está analizando el recuerdo de textos 
narrativos en alumnos universitarios. A continuación te vamos a presentar un texto. 
Tu tarea consiste en leerlo detenidamente y hacer un resumen del texto en esta mis- 
ma hoja. Dispones de 10 minutos de tiempo. 


Un hombre joven se presentó en la consulta de su médico de cabecera diciendo que 
se había sentido muy enfermo durante los últimos días. Al examinar el historial mé- 
dico, se comprobó que en él no estaban registradas más que las enfermedades típi- 
cas de la infancia. El médico pregunto a su paciente qué síntomas presentaba. Éste 
le explicó que no dormía desde hacía varias noches porque al acostarse sentía un 
dolor agudo en la parte derecha del abdomen. También le dijo que continuamente le 
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dolía el estómago, y padecía náuseas y vómitos, por lo que temía tener un tumor 
maligno en el estómago. El médico inmediatamente le ordenó que se tendiese en la 
camilla para proceder a un completo examen físico. Después de este examen no se 
encontraron signos que pudieran orientar al diagnóstico en algún sentido. El médi- 
co continuó la exploración en el aparato de rayos X y examinó detenidamente las 
radiografías del abdomen del paciente. Pronto descartó la posibilidad del tumor 
maligno pues no aparecía en las radiografías ningún signo que lo indicara. Consi- 
deró que era conveniente internar unos días al paciente para poder observarlo y 
realizar otros exámenes minuciosos. Comunicó al paciente su intención. Para tran- 
quilizarlo le dijo que descartaba la posibilidad del tumor y le habló de los recientes 
avances en el empleo terapéutico de los rayos láser. Al día siguiente, los análisis de- 
mostraron que se trataba de un caso de apendicitis que se solucionó con una senci- 


lla operación. 


Instrucciones 


Dentro de una investigación sobre memoria se está analizando el recuerdo de textos 
narrativos en alumnos universitarios. A continuación te vamos a presentar un texto. 
Tu tarea consiste en leerlo detenidamente y hacer un resumen del texto en esta mis- 
ma hoja. Dispones de 10 minutos de tiempo. 


Había dos hermanos gemelos idénticos que continuamente estaban gastando bro- 
mas a su familia, sus amigos y sus profesores. La fiesta de fin de curso de su escuela 
siempre constituyó un gran acontecimiento para los gemelos. En ella se realizaban 
carreras y otras pruebas atléticas en las que los gemelos habían demostrado sus 
cualidades y habían ganado muchas medallas. Un año llegó un nuevo estudiante 
que era un gran corredor. Esto amenazaba la supremacia impuesta por los gemelos 
en los últimos años. Los gemelos querían, a toda costa, ganar la prueba principal: 
la carrera de dos millas, a través del bosque que rodeaba la escuela. Para ello tra- 
maron un plan secreto que les permitiría derrotar al recién llegado. 

Llegó el día de la carrera. Todos los participantes tenían que seguir una ruta 
trazada en el bosque hasta llegar a un claro en el que estaba situada la meta. Uno 
de los gemelos participó en la carrera, mientras que el otro se excusó alegando que 
se había lastimado una pierna en la anterior prueba de salto de altura. Comenzó la 
carrera y los corredores se internaron en el bosque. La carrera era enormemente 
competida. El gemelo se quedó atrasado y, cuando le perdieron de vista, retornó al 
colegio por un atajo. Poco después el otro gemelo, que había estado escondido de- 
trás de una roca cercana a la meta, salió y corrió hacia el claro con gran ventaja 
sobre los demás. Fue proclamado vencedor y felicitado. Todos se maravillaron de la 
velocidad de su carrera. 
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Instrucciones 


Lee atentamente el siguiente problema y resuélvelo. Escribe detalladamente todas 
las posibles soluciones que se te ocurran y su explicación en la hoja. 


Suponga que es usted un doctor y tienen un paciente con un tumor maligno en el es- 
tómago. Resulta que es imposible operar al paciente, pero a menos que el tumor sea 
destruido el paciente morirá. Hay un tipo de rayos que pueden emplearse para des- 
truir el tumor. Si los rayos alcanzan el tumor todos a la vez con una intensidad sufi- 
cientemente alta, el tumor será destruido. Desgraciadamente, con tal intensidad 
también son destruidos los tejidos sanos que los rayos deben atravesar para alcan- 
zar el tumor. Con intensidades más bajas los rayos son inofensivos para los tejidos 
sanos, pero tampoco afectarán al tumor. ¿Qué tipo de procedimiento deberá usarse 


para destruir el tumor con los rayos, evitando al mismo tiempo la destrucción del te- 


jido sano? 


Corrección y análisis de resultados: 


El análisis de los resultados consiste en examinar cómo cada sujeto ha lle- 
vado a cabo la resolución del problema de Duncker en la segunda parte, en 
función del texto que haya recibido en la primera parte. Es decir, se deberá 
analizar hasta qué punto se ha dado una transferencia positiva entre el texto 
previo (análogo-base) y el problema del tumor maligno (análogo-meta), te- 
niendo en cuenta las características compartidas entre ambos análogos re- 
cogidas en la tabla siguiente: 


Textos El general | La bombilla El médico | Los gemelos 
Similitud estructural SÍ SÍ NO NO 
Similitud superficial NO SÍ SÍ NO 


Según la tabla anterior, el problema de la bombilla tiene una similitud 
estructural y superficial con el problema de Duncker. Por tanto, se conside- 
ra un análogo estructural y superficial del mismo. Siguiendo esta misma ló- 
gica, el problema del médico sería un pseudoanálogo superficial, el proble- 
ma del general un análogo estructural y el de los gemelos sería un no 
análogo. 
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Informe de la práctica 


El informe de prácticas debe constar de los siguientes apartados: 


1) 


2) 


3) 


4) 


Características de la muestra utilizada. Se especificará el nombre, 
edad, estudios y toda aquella información sobre los cuatro sujetos 
que han realizado la tarea que sea relevante para la interpretación de 
los resultados. 

Los protocolos de respuesta de las dos partes de la tarea realizada 
por cada uno de los sujetos. 

Análisis de los resultados. 


+ Análisis del efecto de transferencia entre los análogos en las dis- 
tintas condiciones experimentales. 

+ Análisis comparativo del rendimiento de los sujetos en las dife- 
rentes condiciones experimentales en el problema de Duncker. 


A partir de la lectura del capítulo De la Fuente y Minervino (2004) 
(capítulo 10 de este volumen): 


a) Compara los resultados obtenidos con los de la lectura. 

b) Cita dos ejemplos de situaciones en las que empleas razona- 
miento analógico. 

c) Reflexiona sobre el papel del razonamiento analógico en el pen- 
samiento humano en general. 
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Práctica n.* 8: 
El pensamiento narrativo 
y enseñanza de la historia * 


Mario Carretero 


Introducción y objetivos 


Esta práctica trata sobre los formatos narrativos del pensamiento humano, tal 
y como se estudia en el capítulo 11. Siguiendo la aportación de autores como 
Bruner, se estudian las contribuciones del estudio de la narración al conoci- 
miento de cómo los seres humanos establecen diferentes operaciones de pen- 
samiento, por ejemplo, la formación de criterios de verdad, el análisis de la 
veracidad y estructura de las narrativas así como su relación con los eventos 
presentes, pasados y futuros de nuestras vidas individuales y colectivas. 

Las operaciones cognitivas que los seres humanos formamos al elaborar 
y procesar narraciones son de enorme importancia y tienen una estrecha re- 
lación con una gran variedad de productos culturales, tanto de carácter coti- 
diano como académico. Uno de ellos es la elaboración de la historia como 
conocimiento disciplinar. En el capítulo 11 se analizan las relaciones entre 
la narrativa y la historia, así como las investigaciones de la psicología del 
pensamiento donde se estudia cómo los seres humanos comprenden ambas. 
Allí puede verse cómo para comprender la historia cabalmente, y no sólo 
como una colección de anécdotas, es necesario profundizar en la compleji- 


* La elaboración de este libro se ha visto facilitada por la ayuda de la DGICYT 
(SEJ2006-15461) y de la ANPCYT (Argentina; PICT2005-34778-BID 17280C-AR), a 
proyectos dirigidos por el primero de los coordinadores. 
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dad de las narrativas. Por otro lado, para dar cuenta adecuadamente en 
nuestra cognición de una narrativa, es preciso insertarla en el devenir histó- 
rico individual o colectivo. 

La novela 1984, en la que se basa el filme de J. Radford (1984), que se 
propone para esta práctica, es una obra fundamental en la cultura contem- 
poránea (véase la abundante documentación en Internet al respecto). Escri- 
ta en 1948 originalmente como una crítica a los sistemas comunistas, partl- 
cularmente estalinistas, con el tiempo se ha convertido en una referencia 
clásica y obligada para analizar cómo el pensamiento humano y la capaci- 
dad crítica se ven coartados por los estados modernos de todo tipo, tanto 
autoritarios como democráticos. 

Como es sabido, esta novela está escrita después de la Segunda Guerra 
Mundial, en un momento histórico en el que el pesimismo sobre la natura- 
leza humana y la sociedad eran una característica habitual de muchos pen- 
sadores, habida cuenta de los terribles desastres ocurridos en dicho evento 
bélico, particularmente los genocidios y los enfrentamientos fratricidas. Di- 
cho pesimismo puede verse en obras similares a 1954 como El mundo feliz 
de Huxley o Farenheit 451 de Bradbury, en las que también se critican los 
obstáculos con los que la sociedad y el Estado impiden el uso del pensa- 
miento. Sin embargo, 1984 posee sin duda una característica peculiar y dis- 
tintiva, como es su comprensión del uso del pasado en el control del pensa- 
miento, y las relaciones de éste con el presente y el futuro. Precisamente, 
estas cuestiones es lo que la hacen interesante y oportuna para comprender 
en profundidad el uso y la importancia de las narrativas en los seres huma- 
nos, ya que en /984 se presenta un análisis tremendamente lúcido —aun- 
que sin duda muy desgarrador— de cómo la manipulación de las narrativas 
y de la historia —a través de la manipulación del pasado— impide el uso 
crítico y reflexivo del pensamiento. 

El objetivo general de la práctica es que los alumnos puedan analizar los 
mecanismos de control del pensamiento, particularmente los que tienen que 
ver con los mecanismos cognitivos citados anteriormente y más en concreto 
la implicación del control del pasado en la construcción y uso individual y 
social de las narrativas. 


Procedimiento 


Lo más adecuado es que los alumnos puedan ver el filme en sus casas o en 
otro lugar antes de ir a clase, si bien se trata de una obra difícil de conse- 
guir. No obstante, está disponible en algunos videoclubes. También puede 
proyectarse en las propias clases, teniendo en cuenta que su duración es de 
110 minutos. Sería muy recomendable que los alumnos pudieran leer la no- 
vela, al menos algunos de ellos, y buscar y procesar la abundante informa- 
ción y recursos que hay en Internet sobre G. Orwell. 
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A continuación se presenta una relación de cuestiones que los alumnos 
pueden usar para el debate y análisis. Dichas preguntas se pueden usar para 
fomentar un debate en la misma clase (necesitaremos para ello una hora 
como mínimo) y/o para que los alumnos respondan a dichas preguntas por 
escrito. 


1. ¿Cómo se da en la novela /984 el control del pasado? ¿A través de 
qué mecanismos de carácter cognitivo y lingúístico? Analiza la re- 
lación de dicho control con el control del presente. ¿Qué papel tie- 
ne el futuro en todo ello? 

2. Haz una lista de los registros que se eliminan del pasado en la so- 
ciedad descrita en este filme. 

3. Analiza cómo se da el control del pensamiento a través del lengua- 
je (neolengua). ¿Cómo se hipotetizan las relaciones entre pensa- 
miento y lenguaje por parte del Partido-Estado? 

4. ¿Por qué se pretende un control de la vida privada (sentimientos, 
sexo, familia, etc.). 

5. Desarrolla la idea de «crimen mental», tal y como aparece en la 
película. Implicaciones para el análisis y control del pensamiento y 
el comportamiento. 

6. ¿Cuál es el papel que este Estado atribuye a la conciencia? Mués- 
tralo con algún ejemplo de algo que suceda en la película. 

7. ¿Cuál es la relación entre mentira y verdad, según la doctrina del 
Partido-Estado? ¿Cómo se determina la diferencia entre una y 
otra? 

8. ¿Cuál es la relación entre algunas de las ideas usadas en las esce- 
nas de tortura por parte del jerarca del Partido y las ideas construc- 
tivistas? 

9. Selecciona tres frases de la película y analiza su significado e im- 
portancia. 

10. Analiza algunas similitudes de la película con la realidad social e 
individual actual. 
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